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SOMMAIRE 
 
Ce mémoire s’intéresse aux croyances (Rokeach, 1968) que des futurs enseignants du 
Québec ont en regard du développement de la compétence numérique des élèves. La 
recherche s’appuie sur les travaux scientifiques faits autour de la compétence numérique et 
adoptera le modèle tridimensionnel de Calvini et al. (2009). Ainsi, à la suite d’entretiens 
semi-dirigés, il a été possible de dégager le point de vue des 19 participants en ce qui a trait 
au développement de la compétence numérique globale via les dimensions technologique, 
cognitive et éthique. Les résultats obtenus laissent croire que les futurs enseignants sondés 
croient que la compétence numérique des élèves est faiblement développée dans sa triple 
dimension (technologique, cognitive et éthique). De plus, ce mémoire s’intéresse au rôle 
que devrait jouer les enseignants dans le développement de cette compétence numérique 
selon ces futurs enseignants. Il semblerait, pour eux, que les enseignants aient un rôle 
central de médiation dans le développement de la compétence numérique chez les élèves. 
Mots-clés : Compétence numérique, croyance, futur enseignant du domaine des langues. 
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INTRODUCTION 
 
La présente recherche questionne les croyances des futurs enseignants1 de langue 
sur la compétence numérique des élèves du secondaire au Québec. Les données qui seront 
traitées sont issues de la recherche subventionnée du professeur Jean Gabin Ntebutse2. 
Ainsi, les données utilisées ne seront pas recueillies de façon autonome pour le mémoire, 
mais bien des données secondaires découlant des travaux du professeur Ntebutse, directeur 
de ce mémoire. Le présent travail suit les diverses recherches effectuées à travers le monde 
qui se questionnent sur la compétence numérique des élèves (Calvini, Fini, Ranieri et Picci, 
2012; Li et Ranieri, 2010; Livingstone, Haddon, Görzig et Ólafsson, 2011; Hargittai, 2010; 
Hatlevik et Christophersen, 2013; Rideout, Feohr et Roberts, 2010; Selwyn, 2009; Steeves, 
2014). Cependant, ici, ce qui nous intéresse, ce sont les croyances des futurs enseignants 
sur le sujet, pas la compétence réelle des élèves du secondaire. Il est pour nous fondamental 
de s’intéresser aux croyances des futurs enseignants, car celles-ci ont une influence directe 
sur les attitudes et les actions (Rokeach, 1968) que poseront les futurs enseignants dans leur 
classe. 
Dans le premier chapitre, la problématique présentera le contexte général et 
spécifique de la recherche, une revue de la littérature permettant de mieux saisir la 
provenance du problème de recherche et l’établissement de la question de recherche qui 
deviendra le moteur de cette étude. Dans le second chapitre, le cadre conceptuel vous 
informera sur les deux concepts-clés, les croyances et la compétence numérique, sur 
lesquels s’appuieront les objectifs de la recherche. Dans le troisième chapitre, vous 
retrouverez la méthodologie de la recherche qui vous informera sur les démarches de 
collecte des données et d’analyse de celles-ci. Dans le quatrième chapitre, la présentation 
des résultats sera effectuée. Le cinquième chapitre concernera la discussion des résultats et 
la présentation des limites de la recherche. Il sera suivi par une conclusion. 
                                                 
1  Dans le présent texte, le masculin en tant que forme générique est utilisé afin d’éviter la surcharge liée à la 
nomenclature simultanée des deux genres. 
2 Ntebutse, J. G. (2013-2015). Les croyances des futurs enseignants du secondaire natifs du numérique sur la 
compétence numériques des élèves. Subvention du Conseil de recherche en sciences humaines, Programme 
Développement Savoir. 
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CHAPITRE 1 – PROBLÉMATIQUE 
 
1. CONTEXTE DE RECHERCHE 
 
1.1  Contexte général de la recherche 
De nos jours, que ce soit par le biais d’un ordinateur ou bien d’un téléphone 
intelligent, les adolescents sont en contact en presque permanence avec les autres à travers 
les diverses plateformes que le Web 2.03 a pu susciter. Il peut s’agir de réseaux sociaux 
(Facebook, Twitter), de plateformes de diffusion de photographies ou de vidéos (Snapchat, 
YouTube, Instagram) ou encore de conversations instantanées (Skype). Plusieurs recherches 
ont été menées à travers le monde afin de connaitre la réelle étendue de l’utilisation des 
technologies de l’information et de la communication (TIC)4 dans la vie des adolescents 
(Ito, Horst, Bittanti, Boyd, Herr-Stephenson, Lange et Robinson, 2008; Livingstone et al., 
2011; Oblinger et Oblinger, 2005). Aux États-Unis, lors d’une enquête sur 2002 
adolescents américains âgés entre 8 et 18 ans, Rideout, Feohr et Roberts (2010) ont fait 
ressortir qu’en 2004 les adolescents faisaient usage des (TIC) pour environ 6 h 21 par jour, 
sept jours par semaine. En 2009, c’était 7 h 38 par jour, sept jours par semaine, que les 
adolescents passaient en contact avec les technologies. Cette augmentation, toujours selon 
ces auteurs, est en majeure partie due à l’explosion d’accessibilité des dispositifs mobiles. 
En effet, 20 % du temps passé par les adolescents de l’étude était rattaché à l’utilisation 
d’un téléphone intelligent ou d’un lecteur MP3. Ce n’est pas un hasard puisque 66 % des 
adolescents sondés possédaient un téléphone mobile et 76 % possédaient un MP3. 
                                                 
3 Selon O’Reilly (2007), «Web 2.0 is the network as platform, spanning all connected devices; Web 2.0 
applications are those that make the most of the intrinsic advantages of that platform: delivering software as a 
continually-updated service that gets better the more people use it, consuming and remixing data from 
multiple sources, including individual users, while providing their own data and services in a form that allows 
remixing by others, creating network effects through an "architecture of participation," and going beyond the 
page metaphor of Web 1.0 to deliver rich user experiences» (p. 17). 
4 Selon Baron et Bruillard (2008), dans le contexte scolaire, les TIC regroupent deux champs sémantiques 
différents. Le premier se compose des objets technologiques. On y compte, par exemple, les ordinateurs, les 
téléphones intelligents, les applications, les logiciels ou encore les lecteurs MP3. Le deuxième se compose des 
activités effectuées avec les objets présentés dans le premier champ. Ces activités sont subdivisées en deux 
groupes, celles émanant d’une figure d’autorité et celles liées au loisir ou au travail mais qui sont relativement 
informelles ou bien, au contraire, normées. 
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Du côté européen, Livingstone et al. (2011) révèlent, après avoir fait une enquête 
auprès de 25142 jeunes de 25 pays européens différents, que pas moins de 93 % des 
individus sondés (9-16 ans) accédaient à Internet une fois par semaine et que près de 60 % 
y accédaient une fois par jour minimum. Si l’usage des appareils mobiles est important, on 
découvre aussi que près de 59 % des jeunes sondés âgés entre 9 et 16 ans ont un profil sur 
un site de réseautage social. Dans un rapport du Centre de recherche pour l'étude et 
l'observation des conditions de vie (CRÉDOC) (2012), on présente que 82 % des Français 
âgés entre 12 et 17 ans possédaient un téléphone mobile en 2011. Selon cette même étude, 
80% des individus de moins de 30 ans utilisent un compte sur un site de réseautage social 
que ce soit Facebook, Myspace ou autres. En regard de cela, si la majorité des natifs du 
numérique passe près de 7 h 30 par jour sur l’un ou l’autre des appareils numériques, que 
font-ils durant cette période? Comme il en a été fait mention plus tôt, les réseaux sociaux 
prennent une part importante de leur temps quotidien. Ainsi, l’étude du CRÉDOC (2012) 
présente un partage entre les réseaux sociaux (84 %), l’écoute de musique en streaming (76 
%) et l’accomplissement de tâches scolaires (60 %) pour les 12-17 ans. 
En ce qui a trait aux usages des technologies par les élèves canadiens (de la 4e année 
primaire à cinquième année du secondaire), un rapport de la chercheuse Valerie Steeves 
(2014) pour le compte de la MediaSmarts présente plusieurs informations sur leurs 
pratiques numériques. L’enquête portait sur 5436 jeunes des 10 provinces et des trois 
territoires canadiens. On y apprend que 99 % des adolescents ont accès à Internet lorsqu’ils 
sont à l’extérieur de l’école. De ce nombre, 68 % possèdent leur propre ordinateur portable 
et 45 % ont un téléphone cellulaire ou un téléphone intelligent. De plus, 30 % des élèves 
sondés partagent ou commentent un message sur un réseau social au moins une fois par 
jour, 22 % au moins une fois par semaine. Il est intéressant aussi de noter l’une des 
conclusions de cette enquête. Selon Steeves (2014), « les élèves seraient plus motivés 
à acquérir des habiletés techniques avancées lorsque, quand ils sont en train de le faire, ils 
en tirent un avantage direct sur le plan personnel ou social » (p. 15). 
Il est donc possible de dégager de ces diverses études un point important : la 
majorité des élèves est connectée plusieurs heures par jour sur Internet. C’est d’ailleurs ce 
qui a amené Marc Prensky, en 2001, à présenter l’idée d’une génération numérique. Les 
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digital natives, ou les natifs du numérique, sont dépeints par l’auteur comme des individus 
nés après 1980 et qui auraient développé par une interaction constante avec les technologies 
une compétence5 avancée à les utiliser. Certains chercheurs (Dede, 2005; Oblinger et 
Oblinger, 2005) se sont d’ailleurs joint à cette vision. Or, plusieurs autres auteurs (Calvini 
et al., 2012; Hargittai, 2010; Li et Ranieri, 2010; Selwyn, 2009) ne partagent pas ce point 
de vue optimiste. En effet, la génération native du numérique serait loin d’être homogène, 
les facteurs culturels et socio-économiques influençant grandement la distribution des outils 
et du soutien au développement de la compétence numérique6 (Nasah, Da Costa, Kinsell et 
Seok, 2010). Par ailleurs, les recherches récentes de Hatlevik et Christophersen (2013) 
viennent corroborer le fait qu’il existe une grande fluctuation entre les membres de la 
génération numérique. Certains semblent drastiquement plus avancés que d’autres. Les 
auteurs présentent deux facteurs principaux : le milieu familial et les objectifs académiques 
futurs. Ainsi, le milieu dont est issu l’élève jouerait un rôle dans l’appropriation numérique 
de ce dernier. Si, par exemple, un jeune grandit dans un milieu aisé, les chances que celui-ci 
puisse entrer en contact avec les diverses technologies (souvent dispendieuses) dès son 
jeune âge sont accrues. De par ce contact, il est possible qu’il développe certaines habiletés 
numériques. Or, l’élève qui n’a pas cette chance se retrouve à devoir combler un écart 
(fracture numérique ou digital gap7) avec les élèves qui bénéficient des TIC à la maison. 
De plus, selon ces auteurs, les objectifs de formation peuvent également affecter les 
propensions d’un élève à développer ou non sa compétence numérique. Si un élève désire 
atteindre le niveau universitaire, il serait plus tenté de développer ses capacités numériques 
qu’un élève qui viserait davantage un emploi de type professionnel. De plus, deux études 
menées en Chine et en Italie présentent que les jeunes de 12 à 17 ans ne développeraient 
                                                 
5 Selon Colardyn (1996), une compétence se bâtit avec le temps à travers les expériences de la vie et « 
s'expriment toujours dans et par une action » (p. 55). Elles sont également soumises à une extrême 
individualisation. 
6 Selon Calvini, Fini et Ranieri (2009), la compétence numérique consiste en la capacité «to explore and face 
new technological situations in a ﬂexible way, to analyze, select and critically evaluate data and information, 
to exploit technological potentials in order to represent and solve problems and build shared and collaborative 
knowledge, while fostering awareness of one’s own personal responsibilities and respect of reciprocal rights/ 
obligations» (p. 161). 
7 Selon Larose, Bédard, Hammami et Terrisse (2008), la fracture numérique vient d’une disparité sociale ou 
régionale qui affecte l’accessibilité à Internet chez les individus d’une même société et qui entraine des 
inégalités au niveau de l’accès à des ressources éducatives, culturelles et informatives. 
11 
 
pas une compétence de haut niveau, mais plutôt un ensemble de techniques procédurales de 
base (Calvini et al., 2012; Li et Ranieri, 2010). Par ailleurs, les recherches de Lau et Yuen 
(2013) présentent également que les adolescents n’ont pas tous les mêmes comportements 
éthiques lors de l’usage des TIC. En effet, les garçons seraient plus enclins à faire preuve de 
comportements non-éthiques8 que les filles, tout comme les adolescents issus de milieu au 
statut socio-économique plus faible auraient tendance à avoir des comportements non-
éthiques plus fréquemment. 
On constate donc l’omniprésence des différentes technologies numériques dans la 
vie de ces adolescents. Ce contact constant avec les technologies aurait, selon certains 
auteurs (Martin et Ertzberger, 2013), un impact sur la façon qu’ont ces individus 
d’approcher leur monde et de vivre les apprentissages. Ces auteurs présentent sous le nom 
d’here and now learning cette manière d’entrer en lien avec les savoirs nouveaux que l’on 
pourrait traduire par « apprentissage instantané ». Ce type d’apprentissage se résume par la 
capacité, à travers l’éventail des appareils mobiles, de pouvoir, en tout temps et en tout lieu, 
accéder aux informations nécessaires à la réalisation d’une tâche exigeant des 
connaissances. Ainsi, le contexte spatiotemporel d’autrefois où les connaissances étaient 
souvent transmises à l’école diffère de la situation actuelle où un individu peut à tout 
moment rechercher les informations dont il a besoin grâce à un appareil mobile connecté à 
Internet. De plus, en classe, c’est très souvent l’enseignant qui détermine ce qui sera vu, 
avec ou sans égard à ce qui intéresse les élèves, ce qui n’est pas le cas pour l’apprentissage 
instantané où l’individu s’informe sur ce qui l’intéresse. 
 De leur côté, Huang, Chiu, Liu et Chen (2011) présentent les caractéristiques de 
l’ubiquitous learning, une forme d’apprentissage qui s’apparente à l’apprentissage 
instantané. Parmi celles-ci, cinq caractéristiques peuvent y être reliées : la nécessité de 
connaissances immédiates, l’initiative de recherche d’informations, les situations d’activités 
d’apprentissage quotidiennes, l’importance du contexte et l’autorégulation de 
l’apprentissage. De plus, l’UNESCO (2011) constatait la zone nébuleuse qui sert de 
frontière entre les apprentissages informels faits hors du cadre scolaire et ceux formels faits 
                                                 
8 La recherche de Lau et Yuen (2013) évaluait trois types de comportements non-éthiques : unauthorised acts, 
internet stickiness et plagarism. 
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lors du passage sur les bancs d’école et qui risque de modifier le cursus pédagogique. 
Certains auteurs ont dorénavant pris pour parti d’unifier ces deux types d’apprentissages 
afin de répondre aux exigences de notre société (Lai, Khaddage et Knezek, 2013). Les 
enseignants et les élèves interagissent à présent dans un contexte en perpétuel changement 
dû à la rapidité d’évolution des TIC. Le rôle de l’école dans le développement des 
compétences relatives à l’usage des médias numériques et dans l’établissement des 
compétences à développer devient donc matière à réflexion (Calvini et al., 2012; Li et 
Ranieri, 2010). 
 
1.2 Contexte spécifique de la recherche 
Si la situation des adolescents dans les pays européens se rapproche de celle des 
adolescents américains, il est possible de croire que les adolescents québécois ne font pas 
exception à cette utilisation massive des TIC. D’ailleurs, conscient de cette réalité, le 
gouvernement du Québec a su, au début des années 2000, mettre en place un nouveau 
programme d’enseignement qui laissait une place plus grande à l’intégration des TIC. En 
effet, le Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ) (Gouvernement du 
Québec, 2005, 2009) introduisait les compétences transversales et parmi celles-ci figurait la 
compétence relative à la maitrise des TIC. Elle s’énonçait limpidement ainsi : « exploiter 
les technologies de l’information et de la communication » (Gouvernement du Québec, 
2005, p. 46). Dans le cadre de ce programme, le développement de la compétence 
numérique se divisait en trois composantes permettant de reconnaitre l’efficacité de 
l’apprenant dans l’exploitation des diverses technologies. L’élève devait donc être amené à 
« s’approprier les technologies », « mettre la technologie au service de ses apprentissages » 
et « évaluer l’efficacité de l’utilisation de la technologie » (Ibid., p. 47). Une autre 
compétence transversale vient aussi entrecouper le domaine de l’intégration pédagogique 
des TIC, la compétence 1 qui s’énonçait ainsi : « exploiter l’information » (Ibid., p. 36), qui 
traite entre autres de la systématisation de la recherche d’information, du respect des droits 
d’auteur et de l’évaluation critique des sources. 
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 De leur côté, les futurs enseignants ont quant à eux le devoir, explicitement 
demandé par le référentiel des compétences professionnelles à l’enseignement 
(Gouvernement du Québec, 2001), d’utiliser à bon escient les TIC dans leur classe. La 
compétence 8 de ce référentiel, qui se lit comme suit : « Intégrer les technologies de 
l’information et des communications aux fins de préparation et de pilotage d’activités 
d’enseignement-apprentissage, de gestion de l’enseignement et de développement 
professionnel », appelle les enseignants à intégrer les TIC tant au niveau de la formation 
continue, mais aussi d’« anticiper les enjeux et estimer les potentialités et les limites des 
technologies de l’information et des communications », d’« évaluer le potentiel didactique 
des outils informatiques et des réseaux », de « communiquer à l’aide d’outils 
multimédias », d’« utiliser efficacement les technologies de l’information et des 
communications pour chercher de l’information et résoudre des problèmes » et d’« aider les 
élèves à s’approprier les TIC, à les utiliser pour mener à bien des activités d’apprentissage, 
à évaluer leur utilisation de la technologie et à juger de manière critique l’information 
recueillie sur les réseaux » (Ibid., p. 107 à 113).  
 Ce n’est pas seulement la huitième compétence professionnelle qui exige des 
enseignants de prendre en compte les TIC lorsque vient le temps de planifier des activités 
pédagogiques. En effet, la troisième compétence demande aux membres de la profession de 
« concevoir des situations d’enseignement-apprentissage pour les contenus à faire 
apprendre, et ce, en fonction des élèves concernés et du développement des compétences 
visées dans le programme de formation » (Ibid., p. 75). À la suite des nombreuses 
constations présentées plus tôt sur les natifs du numérique, les mots « en fonction des 
élèves concernés » sous-tendent de « prendre en considération les préalables, les 
représentations, les différences sociales (genre, origine ethnique, socioéconomique et 
culturelle), les besoins et les champs d’intérêt particuliers des élèves dans l’élaboration des 
situations d’enseignement-apprentissage » (Ibid., p. 81). Il est donc inévitable de voir que 
les technologies numériques sont au centre des intérêts des élèves, mais également que le 
développement de la compétence numérique des élèves est un élément très important pour 
faire de ceux-ci des citoyens actifs dans un monde toujours plus dominé par le numérique. 
En effet, les adolescents doivent pouvoir faire un usage critique (par exemple, reconnaitre 
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si une source est fiable ou non) et responsable (par exemple, assumer les responsabilités de 
leurs actions sur les réseaux sociaux) des technologies lorsqu’ils quitteront le secondaire si 
on désire les voir s’intégrer à la société actuelle. Par ailleurs, le Conseil supérieur de 
l’Éducation (CSÉ), en 2009, a réitéré l’importance de la formation des adolescents en ce 
qui a trait au développement de la compétence numérique. Il écrit :  
L’environnement technologique marque beaucoup le quotidien des 
jeunes d’aujourd’hui. L’utilisation des technologies informatiques et 
numériques par les adolescents transforme le rapport qu’ils ont au savoir 
et à l’école en plus de diversiﬁer leurs modes de socialisation. Par 
conséquent, il importe que le personnel enseignant prenne acte de cet état 
de fait et en tienne compte dans le choix des méthodes et des stratégies 
d’enseignement. Une meilleure intégration des technologies à 
l’enseignement et la mise en place d’un environnement virtuel de qualité 
dans les écoles secondaires demeurent un déﬁ majeur de l’avenir. (CSÉ, 
2009, p. 4) 
 
De plus, le CSÉ recommande au ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), 
en considérant l’importance de répondre aux besoins des élèves et à leurs intérêts, de 
« doter les écoles secondaires des technologies qui favorisent le déploiement d’un 
environnement virtuel adapté aux besoins des jeunes » (CSÉ, 2009, p. 15). Par extension, 
si les écoles achètent du matériel numérique pour s’adapter aux besoins des élèves, il est 
important que les enseignants les utilisent lorsqu’ils élaborent leurs cours. Le Centre 
facilitant la recherche et l’innovation dans les organisations (CEFRIO) (2011) allait 
également dans le même sens en soulignant l’importance de savoir à qui s’adresse notre 
enseignement pour répondre à ses besoins. 
De plus, si l’on accepte la délimitation des natifs du numérique de Prensky (2001), 
la plupart des nouveaux et futurs enseignants font eux-mêmes partie de ce regroupement 
d’individus ayant pour dénominateur commun d’avoir grandi dans un monde où les 
technologies numériques étaient toujours présentes et changeantes. Quelques récentes 
études se penchent justement sur les rapports qu’entretiennent les étudiants en 
enseignement au niveau universitaire issus de cette génération numérique et leurs usages, 
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leurs croyances9 et leurs attitudes10 face à l’intégration des TIC en classe (Cheon, Song, 
Jones et Nam, 2010; Sadaf, Newby et Ertmer, 2012; Teo, 2009; Tondeur, van Braak, Sang, 
Voogt, Fisser et Ottenbreit-Leftwich, 2012). 
 
2. PROBLÉMATISATION 
Dans un premier temps, il s’agira de présenter les enjeux reliés à l’intégration des 
technologies de l’information et de la communication par les enseignants et les futurs 
enseignants et du rôle que jouent les croyances dans cette perspective. Dans un deuxième 
temps, l’attention sera focalisée sur l’intégration des TIC dans le domaine des langues. 
Nous terminerons par la position du problème de recherche. 
2.1 De l’intégration des TIC par les enseignants et les futurs enseignants 
En considérant l’importance que le contexte pédagogique établi par les publications 
ministérielles confère à l’intégration des TIC dans les pratiques enseignantes, on pourrait 
s’attendre, en théorie, à une utilisation massive des TIC en classe. Guichon (2012) définit 
l’intégration par une utilisation prolongée des TIC, la négociation de changements inhérents 
à l’introduction de ces technologies et par la perception11 d’un gain pédagogique par 
l’enseignant qui les intègre. Or, la réalité n’est pas aussi prédictible que la théorie. Des 
études récentes (Bélisle, 2010; Grenon, Larose et Costa, 2012) présentent le constat 
suivant : les enseignants ne font pas beaucoup usage des technologies en classe. Pour 
expliquer ce fait, Hew et Brush (2007), à la suite d’une méta-analyse de 48 études 
empiriques, ont identifié, entre autres, trois obstacles majeurs à l’intégration des 
technologies en classe : les ressources matérielles, les connaissances et habiletés des 
enseignants et les croyances du corps enseignant devant les possibles apprentissages des 
                                                 
9 Selon Rokeach (1968), une croyance se définit comme toute proposition simple, consciente ou inconsciente, 
inférée à partir de ce qu’une personne dit ou fait, pouvant être précédée par la phrase: «Je crois que...». 
10 Selon Michelik (2008), «l’attitude est essentiellement employée dans le sens d’un état mental et 
neurophysiologique déterminé par l'expérience et qui exerce une influence dynamique sur l'individu en le 
préparant à agir d'une manière particulière à un certain nombre d'objets ou d'événements. Autrement dit, 
l'attitude est considérée comme une variable intermédiaire qui prépare l'individu à agir d'une certaine manière 
à l'égard d'un objet donné» (p. 2). 
 
11 Selon Gage (1960), la perception est le processus par lequel la personne prend connaissance des objets et 
des événements qui ont lieu dans son milieu. C’est une connaissance immédiate et première. 
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élèves liés à l’utilisation des TIC. Si l’étude des deux chercheurs américains s’applique aux 
enseignants en service, il est fort probable que les résultats puissent s’étendre également 
aux futurs enseignants. Ainsi, ils présentaient les croyances comme étant l’une des barrières 
majeures à l’intégration des technologies en classe. De leur côté, Russell, Bebell, O’Dwyer 
et O’Connor (2003) corroborent cette importance des croyances dans les attitudes des 
enseignants. En effet, selon ces auteurs, « les croyances portant sur l’importance des 
technologies pour l’enseignement sont les prédicteurs les plus forts de l’utilisation en 
classe » (p. 303). 
Par ailleurs, comme le disent Collin et Karsenti (2013), il ne s’agit pas de mettre en 
place des structures mettant en avant-plan les technologies de l’information et de la 
communication dans l’optique de répondre à une génération native du numérique, 
hypothétique selon les auteurs, mais bien pour « assurer une inclusion technoéducative, en 
se portant garant du développement d’un rapport éducatif aux technologies chez l’ensemble 
des apprenants » (p. 205). Means et Olsen (1997) donnent une définition intéressante d’une 
activité pédagogique technoéducative en la présentant comme une situation d’apprentissage 
qui « promeut l’apprentissage de l’élève à travers une expérience collaborative composée 
de tâches authentiques, exigeantes et multidisciplinaires qui se situent dans un 
environnement complexe et réaliste où sont fournis les informations et les outils supportant 
la recherche des élèves en classe et entre les cours » (p. 9). 
Finalement, si l’on considère les trois missions de l’école québécoise édictées par le 
gouvernement du Québec, soit « instruire dans un monde de savoir », « socialiser dans un 
monde pluraliste » et « qualifier dans un monde en changement » (Gouvernement du 
Québec, 2005), il est tout aussi inévitable d’intégrer les TIC en classe puisque chacune de 
ces missions renvoie à un élément constitutif de la compétence numérique et donc doit être 
développée à l’école si on désire que celle-ci reste actuelle et en phase avec son temps. 
Les élèves doivent donc être instruits de la nécessité de naviguer de façon 
sécuritaire sur Internet. Ils doivent être instruits quant au développement du sens critique et 
à la recherche d’informations sur les banques de données infinies que l’on retrouve sur le 
Web et qui ne sont pas toujours mises à jour, vérifiées et justes. Les élèves doivent 
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apprendre à socialiser dans un contexte où les interactions avec les autres sont fréquentes et 
rapides. Ils doivent apprendre ce qu’est la vie privée sur Internet, la leur comme celle des 
autres. Finalement, ils doivent se qualifier pour être capables de s’intégrer dans une société 
où le changement est constant et où la complexification de l’environnement numérique l’est 
tout autant. 
 
2.2 Des facteurs influençant les croyances 
D’une part, comme il en a été fait mention plus tôt, les croyances des enseignants 
quant à l’utilité des TIC en classe sont l’un des facteurs influençant l’usage de ceux-ci par 
les membres du corps enseignant (Hew et Brush, 2007). Ce facteur est très important 
lorsque l’on tente de réfléchir sur l’intégration lente des TIC de manière pédagogique 
puisque, comme le soulève Kagan (1992), il n’est pas possible de modifier une attitude sans 
d’abord changer les croyances personnelles d’une personne. Selon Zeichner et Tabachnick 
(1981), ces croyances résistant au changement sont l’œuvre des nombreuses heures que les 
futurs enseignants ont passées sur les bancs d’école qui leur ont ainsi donné une certaine 
croyance de ce qu’est l’enseignement. De leur côté, Larose, Grenon, Morin et Lenoir 
(2005) ajoutent que les représentations12 des personnes étudiant en enseignement sont 
fortement influencées par les attitudes de l’enseignant associé. En effet, si ce dernier adopte 
une attitude répulsive à l’usage des TIC, il est fort probable que par modelage l’étudiant 
adopte cette attitude et développe puis entretienne une représentation négative à l’égard des 
TIC. De cette façon, Larose et al. (2005), après avoir analysé l’attitude générale d’étudiants 
en enseignement préscolaire et primaire au moyen d’un questionnaire, ont constaté une 
relative stabilité dans l’intégration des TIC en classe. Ainsi, la stagnation de l’intégration de 
ces technologies à des fins pédagogiques serait influencée par les représentations des futurs 
enseignants et l’impact des mentors qu’ils côtoient en stage sur ces représentations. Par 
ailleurs, selon Tondeur, Hermans, Van Braak et Valcke (2008), les croyances quant à la 
                                                 
12 Selon Jonnaert et Van Boght (1999), on peut définir une représentation comme étant « une structure 
mentale complexe, faite de différents niveaux de relations, unissant le signifié et le signifiant en une nouvelle 
composante cognitive, unique, spécifique au sujet qui l’a construite » (p. 278). De plus, Hassan (2011), «elle 
aide l’individu à interpréter et à produire des séquences discursives particulières, à éliminer les éléments dont 
il n’a pas besoin durant ces opérations discursives et à retenir ceux qui conviennent» (p. 26). 
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vision privilégiée de l’enseignement ont un effet sur l’usage des TIC. Si les enseignants se 
rattachant davantage au constructivisme utilisent les technologies pour centrer les 
apprentissages sur les apprenants, les enseignants plus traditionnels optant pour un système 
plus magistrocentré les utilisent pour centrer le tout sur l’enseignant. 
 D’autre part, selon Teo (2009), plusieurs facteurs influencent également les 
croyances des étudiants et étudiantes en enseignement quant à l’usage des TIC en classe. Le 
chercheur propose qu’il y ait une relation entre le fait de voir comme complexes 
l’utilisation de ces technologies et la croyance de leur utilité en classe. Ainsi, si un 
enseignant juge difficile d’utiliser les TIC, il sera tenté de dire qu’elles ne sont pas 
nécessairement utiles et donc les laissera de côté. Si l’on conjugue cet énoncé avec les 
résultats de Larose et al. (2005) qui présentaient des générations de futurs enseignants plus 
stressés face à l’usage des TIC d’années en années, il est envisageable que les croyances 
des futurs enseignants quant à leur rapport avec les technologies aient également un impact 
sur leur intégration en classe. De plus, Tondeur et al. (2012) soulignent que plusieurs futurs 
membres du corps enseignant (aux États-Unis) se sentent peu préparés à utiliser les TIC en 
classe, même s’ils ont suivi un cours d’initiation aux technologies en classe. Encore une 
fois, un sentiment d’inefficacité n’encourage pas l’usage des TIC de façon pédagogique. 
De plus, encore faut-il que les futurs enseignants aient une compréhension 
approfondie de ce qu’est la compétence numérique si l’on désire les voir la solliciter chez 
les élèves en classe. D’ailleurs, actuellement, on ne sait que peu de choses sur les croyances 
de ceux-ci sur le sujet. Il n’en demeure pas moins que les enseignants sont les témoins 
privilégiés de la manifestation du développement de la compétence numérique des élèves 
puissent qu’ils les côtoient pendant un temps appréciable et qu’ils exigent plus ou moins 
consciemment des élèves le déploiement de cette compétence en classe. Il est tout de même 
intéressant de spécifier qu’au Québec, Dumouchel et Karsenti (2013) soulèvent que, malgré 
une autoévaluation grandement optimiste de la part de certains futurs enseignants quant à 
leurs compétences TIC et informationnelles relatives au Web, la littérature et leur étude 
(portant sur 153 futurs enseignants) démontrent que ceux-ci « sont à la fois peu formés et 
souvent peu compétents » (p. 24). On peut donc voir un écart entre l’autoévaluation de 
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certains et les habiletés cognitives réellement déployées lors de l’utilisation des TIC. Bien 
que cette étude ne tende pas vers la généralisation des données, on peut tout de même se 
questionner sur l’impact, positif ou négatif, d’une telle croyance sur leurs attitudes en classe 
lorsque vient le temps d’intégrer les TIC. 
 
2.3 De l’interaction entre croyance et pratique 
Comme l’avançait Rokeach (1968), l’interaction entre la pratique et les croyances est 
indéniable. Piot (2008) exprime l’établissement de cette relation quand la façon d’agir  
de chaque enseignant dans sa classe, au niveau des interactions avec les 
élèves ou bien au niveau des équipes pédagogiques, est orientée, d’une 
certaine manière surdéterminée, par des valeurs, des croyances et des 
théories personnelles ou collectives implicites qui sont ancrées dans son 
histoire personnelle et sociale. (p. 107) 
 
D’un côté comme de l’autre, ces deux concepts cohabitent et s’influencent. Par 
exemple, la pratique peut transformer les croyances. Si un enseignant vit une situation 
difficile en lien avec l’utilisation du rétroprojecteur, il se peut que sa croyance envers cet 
outil puisse être modifiée (d’outil utile et agréable à outil nuisible et désagréable). Il en va 
de même à l’inverse où une croyance peut affecter la pratique. Si un enseignant croit 
fermement en la collaboration, il sera certainement amené à produire des activités 
pédagogiques en collaboration avec d’autres enseignants. En d’autres mots, la relation entre 
les croyances et les pratiques serait davantage cyclique que linéaire (Vause, 2011). Bien 
que cela puisse sembler évident, dans les faits, la relation entre ces deux notions peut être 
plus complexe. Comme on peut le voir dans plusieurs études (Berg, Benz, Lasley et Raisch, 
1998; Ertmer, Gopalakrishnan et Ross, 2001; Pajares, 1992), ce que les enseignants croient 
(leurs croyances en ce qui a trait à l’utilisation des TIC) et les façons réelles dont ils les 
utilisent ne sont pas toujours en parfaite continuité. En effet, selon Ertmer et al. (2001), 
plusieurs enseignants vont se joindre aux postures éducatives comme le constructivisme, 
mais n’intégreront pas les TIC de façon à seoir leurs actions sur leurs croyances. Par 
exemple, ils ne mettront pas les apprenants dans des situations d’apprentissage complexes, 
mais utiliseront les TIC à des fins magistrocentrées découlant des pratiques traditionnelles 
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de la pédagogie. De plus, Tondeur et al. (2008) écrivent que les enseignants ayant des 
croyances constructivistes sont plus enclins à faire usage des TIC de manière pédocentrée 
alors que les enseignants ayant des croyances plus traditionnelles sont plus enclins à les 
utiliser de manière magistrocentrée. Également, Fang (1996) rapporte que malgré qu’un 
enseignant possède des croyances d’un courant pédagogique ou un autre, il se peut que ses 
pratiques soient influencées par les « réalités de la classe » (p. 53). Ces dernières, selon 
l’auteur, peuvent être liées aux besoins des élèves, aux relations entre les élèves et 
l’enseignant, la culture de l’école ou encore le curriculum du cours. 
De leur côté, Shaw, Pedersen, Cooley et Callingham (2013) ont étudié les pratiques 
technologiques enseignantes à travers le schéma théorique de l’attitude planifiée (Planned 
Behaviour) d’Ajzen (1991). Bien que leur étude concerne l’utilisation de systèmes 
informatiques pour recueillir des informations sur les élèves (notes, comportements en 
classe, etc.), elle présente bien deux des trois facteurs pouvant influencer la concrétisation 
des croyances dans la pratique. Ainsi, l'intention comportementale peut être influencée par 
trois facteurs: l'attitude de l'individu envers le comportement, les normes subjectives 
externes et la perception de l’individu quant à son contrôle du comportement. Les 
chercheurs ont délaissé pour les besoins de leur recherche le deuxième facteur clamant qu’il 
variait selon l’expérience de vie des sujets. Néanmoins, les chercheurs ont mis au jour que 
si la plupart des enseignants avaient une attitude favorable envers l’utilisation des 
technologies informatiques (premier facteur), il n’en demeurait pas moins que beaucoup 
d’entre eux jugeaient avoir de la difficulté à mettre en application ce comportement. Ils 
référaient alors à des contraintes externes (troisième facteur). Ainsi, bien qu’un enseignant 
croie en une pédagogie dite socioconstructiviste13, il est possible que des facteurs d’ordre 
externe viennent détourner ses actions de cette croyance.  
 De plus, certains auteurs (Ertmer, 2006; Munby, 1982) apportent une nuance à ce 
débat qui semble pour le moins intéressante. Selon ces chercheurs, il serait possible de voir, 
à travers cette incohérence entre ce que l’on croit et ce que l’on fait, une simple gradation 
                                                 
13 Selon Dougiamas (1998), «teaching strategies using social constructivism as a referent include teaching in 
contexts that might be personally meaningful to students, negotiating taken-as-shared meanings with students, 
class discussion, small-group collaboration, and valuing meaningful activity over correct answers». 
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rigide de croyances. En d’autres mots, les enseignants pourraient agir de la sorte parce 
qu’ils sont soumis à une hiérarchie de leurs croyances, hiérarchie qui n’avantagerait pas le 
schème de pensée constructiviste mais bien celui de l’enseignement traditionnel 
magistrocentré. Ainsi, comme le soulève Ertmer (2006), il s’agit non pas de résoudre la 
contradiction, mais plutôt de trouver quelle croyance régit les actions. De cette manière, on 
peut avoir un meilleur impact dans le processus de resynchronisation entre croyance 
constructiviste et actions pédagogiques. 
 
2.4 De la résistance au changement de certaines croyances 
 Comme le souligne Rokeach (1968), certaines croyances sont plus aisément 
modifiables que d’autres. Si les croyances des enseignants qui sous-tendent des actions 
pédagogiques magistrocentrées sont composées de croyances de type B (primitive sans 
consensus) ou de type D (croyances découlant de personnes considérées comme d’autorité 
en la matière), il sera alors très difficile de voir des changements s’opérer dans les actions 
des enseignants concernés. En effet, si un enseignant aux croyances constructivistes, mais 
ayant fait ses études dans un système magistrocentré, tente de reproduire ce qu’il connait et 
juge avoir fonctionné pour lui, il peut sans le vouloir utiliser les TIC de façon traditionnelle. 
De plus, ce comportement peut être appuyé par d’autres collègues plus expérimentés, ce qui 
le conforte dans ses démarches. 
 Ertmer (2006) apporte un élément fondamental à propos de l’expérience des 
enseignants qui peut également avoir un impact sur l’utilisation des TIC en classe. Si un 
enseignant vit une première expérience difficile avec l’utilisation des TIC, peu importe ce 
que l’on pourrait lui dire subséquemment, ses interventions à venir seront teintées par cette 
expérience négative. C’est donc un système centre-périphérie de croyances dans lequel plus 
une croyance est centrale plus elle est difficile à changer et plus elle est importante pour 
l’individu. Brodeur, Deaudelin, Bournot-Trites, Siegel et Dubé (2003) le résument ainsi : 
Plus une croyance est centrale, plus elle résiste au changement. Cette 
résistance s’explique par le fait que plus les conséquences d’un 
changement sont importantes, plus l’effort requis pour réorganiser les 
contenus et la structure des croyances du système doit être grand. Plus 
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l’effort est grand, plus la motivation à résister au changement est grande. 
(Brodeur, Deaudelin, Bournot-Trites, Siegel et Dubé, 2003, p. 176) 
2.5 De l’intégration des TIC dans le domaine des langues 
Tout d’abord, de façon générale, Cleary, Akkari et Corti (2008) ont fait ressortir 
qu’il y avait trois vecteurs pouvant expliquer la variance entre les usages technologiques 
des enseignants en classe. La première est la nature inhérente de la discipline qui permet 
d’intégrer les TIC. La seconde est le développement des ressources numériques variant 
d’une discipline à l’autre. Finalement, on retrouve la culture du numérique rattachée à la 
discipline. Ce dernier vecteur est issu d’une recherche menée par Hennessy, Ruthven et 
Brindley (2007) qui présente que les enseignants du domaine des sciences et des 
mathématiques avaient une vision bien différente de l’usage des TIC de celle des 
enseignants du domaine des langues. En effet, les auteurs ont observé que les enseignants 
du domaine des langues se sentaient davantage isolés lors de leurs usages des TIC et ne 
ressentaient pas l’esprit de collectivité que leurs collègues du domaine des sciences et des 
mathématiques exprimaient. Ils étaient donc moins portés à les utiliser ou à en voir le 
potentiel. 
D’une part, malgré cet état des choses, l’intégration des TIC n’en est pas moins une 
obligation ministérielle au Québec et les enseignants, tout comme les futurs enseignants, y 
sont confrontés. Cependant, quelles formes prennent les outils technologiques mis à la 
disposition des enseignants et futurs enseignants du domaine des langues? Guichon (2012) 
regroupe les différentes TIC rattachées à ce domaine précis en cinq catégories basées sur 
les fonctions de ces outils. On retrouve les outils permettant de gérer la classe et de préparer 
les cours, ceux qui permettent de diffuser du contenu (vidéo ou texte), ceux qui permettent 
de créer et éditer des ressources, les outils permettant la communication en ligne et, 
finalement, ceux qui permettent la collaboration et l’interaction en ligne. De son côté, 
Butler-Pascoe (2011) identifie douze critères, pour les TIC, qui permettent de répondre aux 
besoins des élèves d’une langue seconde au XXIe siècle. Voici ces critères. 
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1. Facilitating communicative activities, collaboration, and interactions 
including those representative of specific professional, vocational, or 
academic environments. 
2. Providing comprehensible input and fostering interaction with the 
language to allow student to process the input and produce language 
output. 
3. Promoting a constructivist learning environment including sheltering 
strategies for language development and contentspecific understanding 
(modeling, bridging to students’ background experiences, 
contextualizing, metacognitive activities, etc.  
4. Providing a student-centered environment in which the teacher 
facilitates learning and the students engage in learning in ways that 
encourage autonomy and responsibility for their own learning. 
5. Supporting development of critical thinking skills and development of 
reading, writing, listening, and speaking and computer and information 
literacy skills. 
6. Utilizing task-based and inquiry-based strategies reflective of tasks 
encountered in real world settings and situations. 
7. Providing content-based learning with authentic audiences and 
materials including electronic resources. 
8. Promoting understanding of the cultural and pragmatic aspects of the 
target language. 
9. Utilizing multiple modalities in order to meet specific needs of 
students with different learning styles. 
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10. Providing appropriate feedback and formative and summative 
assessments of students’ subject matter knowledge and language skills 
development. 
11. Providing authentic audiences for interaction and publication of 
student’s work. 
12. Creating an environment that meets the affective needs of the 
students including motivation, self-esteem, and low anxiety. (p. 28) 
D’autre part, lorsque vient le moment d’évaluer leur utilisation des TIC, les 
réponses fournies par les enseignants d’anglais, langue seconde, sondés par Guichon (2012) 
sont « éclairantes » pour reprendre les mots de l’auteur. En effet, 36,9 % des 180 
répondants affirment ne jamais utiliser les TIC et 34,8 % des répondants, rarement, lors des 
interactions pédagogiques liées au développement des diverses compétences langagières 
des élèves. Ce qui fait de l’intégration des TIC une attitude encore marginale. Toujours 
selon la même étude, les pratiques pédagogiques les plus fréquentes en lien avec les TIC 
sont la recherche par l’enseignant de documents authentiques (documents existant déjà sur 
le Web et non pas créés exclusivement pour les besoins du cours) pour la conception de ses 
cours et des activités de recherche sur Internet pour les élèves. Pour finir, l’auteur fait 
ressortir que le sentiment d’inefficacité et de manque de compétence serait un facteur 
majeur de la lente progression de l’intégration des TIC dans les classes de langue. 
De plus, dans une recherche menée sur des futurs enseignants d’anglais, langue 
étrangère, en Turquie, Hismanoglu (2012) présentait un sombre portrait quant aux 
perceptions de ceux-ci face à l’utilisation des TIC en classe. En effet, entre autres facteurs 
négatifs, ces futurs enseignants jugeaient intimidant ou menaçant le fait d’utiliser les TIC 
en classe, percevaient leur utilisation comme une perte de temps et se sentaient 
inconfortables lors de l’utilisation de ces technologies en contexte pédagogique. 
On constate donc que le manque de confiance en ses moyens est un élément majeur 
de l’intégration des TIC en classe en général, mais qui marque particulièrement les 
enseignants et futurs enseignants du domaine des langues. Cependant, très peu de 
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recherches s’attardent sur les enseignants de français ou d’anglais en langue 
d’enseignement. 
 
3. PROBLÈME DE RECHERCHE 
 
Ainsi, considérant les diverses itérations du Gouvernement du Québec (2001, 2005) 
quant à la nécessité de l’intégration des TIC en classe et les suggestions provenant du CSÉ 
(2009) et du CEFRIO (2011), il est intéressant de constater que la progression des usages 
en classe lorsqu’on parle de TIC ne reflète pas l’urgence des instances supérieures 
(Karsenti, Raby et Villeneuve, 2008; Grenon, Larose et Costa, 2012). En effet, les 
enseignants comme les futurs enseignants ne les intègrent que peu lors de la création 
d’activités pédagogiques.  
D’un autre côté, le type d’intégration que le corps enseignant en fait est aussi un 
sujet important. S’agit-il d’une utilisation centrée sur le maitre ou sur l’apprenant? Malgré 
tout, les enseignants et les futurs enseignants deviennent des acteurs incontournables dans 
le développement de la compétence numérique des élèves. Qu’en est-il des futurs 
enseignants du domaine des langues au secondaire? Plusieurs études ont traité du point de 
vue des enseignants du préscolaire et du primaire (Deaudelin, Lefebvre, Brodeur et 
Dussault, 2005; Larose et al., 2005; Lefebvre, 2005;), mais peu sur les futurs enseignants 
de français et d’anglais du secondaire. 
De plus, la place des croyances dans le plan d’intégration des TIC par les futurs 
enseignants est majeure. Comme le souligne Kagan (1992), si l’on désire voir un 
changement dans les pratiques d’une personne, il faut tout d’abord s’attarder à connaitre ses 
croyances sur le sujet. Si l’on considère problématique la non-intégration des technologies 
dans le cadre des activités scolaires mises de l’avant par les futurs enseignants, il est 
important de connaitre leurs croyances sur la compétence numérique des élèves et le rôle du 
corps enseignant dans le développement de celle-ci pour bien comprendre le phénomène. 
En effet, Rokeach (1968) le présente clairement, les croyances sont centrales dans 
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l’établissement des attitudes qu’un individu pose. Ertmer (2006) propose d’établir la 
hiérarchie des croyances pour régler ce problème. Il faut donc s’y attarder si on désire faire 
de ces barrières à l’intégration des TIC en éducation des tremplins à un usage pédagogique 
des technologies. 
 
4. QUESTION DE RECHERCHE 
 
En regard des divers éléments traités jusqu’à présent, une question émerge. Cette 
question servira d’angle d’approche au problème développé dans la section 1.3. Elle 
s’énonce ainsi : 
Quelles sont les croyances de futurs enseignants du domaine des langues quant à la 
compétence numérique des élèves du secondaire au Québec et au rôle qu’ils se voient 
assumer pour la développer? 
 
Afin de répondre à ce questionnement, il faut d’abord s’attarder aux différents 
éléments qui construisent ce problème. L’établissement de balises claires sur des concepts, 
comme les croyances, ont permis de formuler des objectifs opérationnels et d’orienter les 
étapes subséquentes de la recherche. Le cadre de référence qui suit en est la concrétisation. 
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CHAPITRE 2 – CADRE CONCEPTUEL 
 
 Dans ce chapitre, nous définirons les deux concepts clés au cœur de notre projet de 
recherche, en l’occurrence les concepts de croyance et de compétence numérique. Nous 
présenterons ensuite les objectifs général et spécifiques de la recherche. 
1. LES CROYANCES 
  
Tout d’abord, selon Pajares (1992), une croyance découle d’une réponse que l’on 
forge ou que l’on emprunte lorsqu’on ne dispose pas d’un savoir objectif pour répondre à 
un questionnement. Hew et Brush (2007) la présente comme étant une prémisse ou une 
supposition se construisant sur quelque chose que l’on ressent comme vrai. De leur côté, 
Bronckart et Prévost (2008) présentent les croyances comme une « attitude d’adhésion à 
une proposition (sous une forme d’énoncé ou de représentation) dont la vérité ne peut pas 
toujours être démontrée ». De cette définition, on peut retenir l’aspect non vérifiable de 
certaines croyances. Ainsi, ils proposent que les croyances soient basées tant sur des 
connaissances vérifiables que des sentiments personnels. Les croyances se diviseraient en 
trois catégories : les opinions, les savoirs et les croyances proprement dites. La première 
catégorie compose avec un certain niveau de doute et de réfutabilité. La seconde est conçue 
avec des connaissances reconnues par la société bien qu’elles ne soient pas nécessairement 
démontrées scientifiquement et démontrables. La dernière catégorie relève de croyances 
n’ayant pas d’assise scientifique, mais qui demeurent pour l’être humain vraies et 
permanentes. La foi religieuse et le délire sont des exemples de cette catégorie. De son côté, 
Vause (2009) présente les croyances des enseignants comme étant : 
des théories implicites personnelles pouvant porter sur trois aspects : 
l’élève, l’enseignant et la matière ainsi que sur les relations entre ces trois 
aspects. Ces croyances s’accumulent au fil des expériences tant 
personnelles que professionnelles des enseignants et résistent 
généralement au changement. Elles constituent un réservoir de valeurs et 
de préjugés sur lesquels les enseignants s’appuient pour agir en situation 
et pour justifier leur action. (p. 10) 
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Dans une volonté de produire une définition fonctionnelle du terme croyance, Bryan (2003) 
a effectué une recension des écrits l’amenant à définir la croyance comme : 
psychological constructions that (a) include understandings, assumptions, 
images, or propositions that are felt to be true; (b) drive a person’s actions 
and support decisions and judgments; (c) have highly variable and 
uncertain linkages to personal, episodic, and emotional experiences; and 
(d) although undeniably related to knowledge, differ from knowledge in 
that beliefs do not require a condition of truth. (p. 837) 
Il est maintenant légitime de présenter une définition du terme de croyance qui se base sur 
l’un des textes les plus fréquemment cités lorsque vient le temps de définir le concept et 
c’est d’ailleurs cette définition qui sera retenue pour le présent mémoire, essentiellement 
parce qu’elle nous semble plus facile à opérationnaliser. C’est Rokeach (1968) qui propose 
cette définition éclairante et très souvent réutilisée : « Toute proposition simple, consciente 
ou inconsciente, inférée à partir de ce qu’une personne dit ou fait, pouvant être précédée par 
la phrase "Je crois que…" » (p. 113). 
1.1 Les types de croyances 
 Bien que cette définition de Rokeach (1968) puisse sembler introduire un terme 
simple, la croyance est plus complexe qu’on peut se l’imaginer. Lorsqu’on parle de 
croyance, il est plus à propos de parler d’un ensemble de croyances puisque les croyances 
d’un individu sont organisées selon un modèle de cercles concentriques selon Rokeach 
(1968). L’auteur définit cinq types de croyances différentes allant du centre vers la 
périphérie. 
Le type A représente les croyances primitives avec consensus. Elles se composent 
d’éléments qui, dès notre plus jeune âge, sont généralement transmis par la mère et par le 
père et s’imposent comme vrais et immuables. Par exemple, le fait de reconnaitre une table 
parmi un lot de meubles est possible puisque nous avons une croyance sur ce qui fait d’un 
objet une table. Ou encore, le fait de croire que telle personne est notre mère. Cette 
croyance fait habituellement, sinon toujours, consensus au sein de la société qui entoure la 
personne qui la possède, elle est donc irréfutable. 
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Le type B de croyances se compose d’éléments qui peuvent s’avérer réfutables par 
les membres de la société, mais qui n’en demeurent pas moins réels et immuables pour la 
personne qui les possède. Ce sont les croyances primitives sans consensus. Elles sont issues 
d’expériences personnelles marquantes et de fondements égocentriques. Par exemple, les 
phobies ou la foi religieuse peuvent être perçues comme de telles croyances. Rokeach 
(1968) verbalise ces croyances par l’énoncé suivant : « Peu importe ce que les autres 
croient, je crois… » (p. 9). 
Le type C représente les croyances en des personnes ou des groupes de référence. 
Ainsi, ces croyances ont pour fonction de fournir à l’être humain un spectre plus large de 
gens de confiance, à l’instar de la mère et du père au départ, lui permettant d’établir de 
nouvelles croyances sur le monde réel. Ces personnes influenceront les croyances, mais 
peuvent être contredites et, de là, la possibilité de changement de croyances plus aisée dans 
ce type que dans les deux types précédents. Par exemple, on peut donc dire que l’on croit 
en l’autorité de tel scientifique en matière de psychologie. 
Le type D est lié au type C puisqu’il est composé de croyances provenant des 
personnes ou des groupes de référence. On les nomme les croyances dérivées. Celles-ci 
proviennent du fait que si l’on croit que telle personne est une référence, on est susceptible 
d’adhérer aux croyances de cette même personne. Rokeach (1968) affirme que « si l’on sait 
qu’une personne croit en une telle autorité, on peut déduire bien d’autres de ses croyances, 
celles-ci émanant ou étant dérivées de ces autorités en lesquelles il s’identifie » (p. 10). 
Le type E est composé de croyances arbitraires relatives aux gouts. Si comme celles 
des deux catégories précédentes ces croyances sont sujettes au changement, elles n’ont que 
peu ou pas d’effets sur le système tout entier de croyances. On peut, par exemple, croire 
que les brocolis sont mauvais, jusqu’au jour où on les mange dans un potage. On croit alors 
que les brocolis ne sont pas si mauvais que ça. La croyance est changée, mais l’impact dans 
la vie de la personne est très relatif et sans grandes conséquences pour son système de 
croyances. 
La figure qui suit présente la structure des différents types de croyances déjà cités.  
31 
 
 
Figure 1 : Organisation des croyances selon Rokeach (1968). 
 
1.2 La modification des croyances 
Malgré qu’il soit possible de changer une croyance, plus celle-ci se rapproche du 
centre, plus elle est difficile à modifier. De plus, Rokeach (1968) ajoute que si une croyance 
est centrale, sa modification entrainera des répercussions sur l’ensemble du système de 
croyances de l’individu. D’ailleurs, Pajares (1992) affirme qu’un individu serait prêt à 
mettre en place des stratégies cognitives afin de préserver la validité d’une croyance 
centrale, et ce, même si on arrive à démontrer logiquement et objectivement la réfutabilité 
de la croyance. C’est également ce que Gärdenfors (1988) affirme lorsqu’il écrit à propos 
du principe de l’économie de l’information, aussi appelé le principe du changement 
minimal. Ce principe explique qu’un individu tentera, lorsqu’il se trouve dans une situation 
de modification de croyances, de préserver le plus d’anciennes croyances possible tout en 
incorporant une nouvelle. Si la dernière croyance entre en contradiction avec celles déjà en 
place dans le système de croyances de l’individu, le processus devient évidemment plus 
complexe.  
On compte trois moyens qui permettent à un système de croyances d’être modifié. 
Ils ont été introduits par Alchourrón, Gärdenfors et Makinson (1985), de qui découle la 
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théorie AGM de la révision des croyances. On retrouve, tout d’abord, l’expansion qui 
consiste à l’intégration d’une nouvelle croyance à un système de croyances déjà en place. 
Dans cette démarche, la cohérence n’est pas nécessairement un enjeu puisqu’il s’agit de 
faire une synthèse des éléments apportés par diverses sources n’ayant pas nécessairement 
de primauté les unes aux autres. Les incohérences seront traitées à travers un compromis 
nécessitant un nombre minimal de concessions (Cojan, 2012). Ensuite, on retrouve la 
révision qui consiste en l’intégration d’une nouvelle croyance à un système de croyances si 
celle-ci ne met pas en doute l’ensemble des croyances. Si tel est le cas, dans une optique de 
coût minimal, l’individu pourra modifier certaines de ses croyances antérieures afin de faire 
place à la nouvelle ou encore rejeter l’ensemble des croyances antérieures venant en 
contradictions avec cette dernière croyance, ce qui est plutôt rare (Cojan, 2012). 
Finalement, on retrouve la contraction qui consiste à retirer une croyance d’un système 
auquel elle appartenait. Cette entreprise sous-tend également le retrait d’autres croyances 
liées à cette croyance (Rodrigues, Gabbay et Russo, 2011). 
 
2. LA COMPÉTENCE NUMÉRIQUE 
 
2.1 Le concept de compétence 
 Dans le domaine public, on décrit le concept de compétence comme étant la 
« connaissance approfondie, reconnue, qui confère le droit de juger ou de décider en 
certaines matières » (Le Petit Robert, 2009, p. 484). En ce qui a trait au domaine des 
sciences de l’éducation, le concept devient un peu plus complexe à définir. Allal (2002) 
présente la compétence comme un concept se divisant en quatre composantes : cognitive, 
affective, sociale et sensorimotrice. La composante cognitive regroupe les connaissances 
(déclaratives, procédurales et contextuelles), les métaconnaissances, la régulation 
métacognitive. La composante affective traite des liens plus émotifs rattachés avec les 
connaissances et les expériences de l’individu. La composante sociale fait référence à 
l’interaction entre les divers individus lorsqu’il s’agit de dialoguer, de se concerter ou de 
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partager autour d’un même sujet. Finalement, la composante sensorimotrice vise purement 
la coordination gestuelle dans l’action. 
 De son côté, Gillet (1991) définissait la compétence comme étant « un système de 
connaissances, conceptuelles et procédurales, organisées en schémas opératoires et qui 
permettent à l’intention d’une famille de situations, l’identification d’une tâche-problème et 
sa résolution par une action efficace » (p. 67). À travers les années, on peut faire quelques 
rapprochements entre cette vision de la compétence et celle de la compétence du MELS. En 
2005, le Gouvernement du Québec présentait la compétence comme « savoir-agir fondé sur 
la mobilisation et l'utilisation efficaces d'un ensemble de ressources » (p. 5). Dans un 
document visant le secteur de l’éducation aux adultes, il la définit comme étant « un 
pouvoir d’agir, de réussir et de progresser fondé sur la mobilisation et l’utilisation efficace 
d’un ensemble intégré de ressources pour faire face à une famille de situations de vie » 
(Gouvernement du Québec, 2005, p. 26). Ces ressources sont présentées sous trois 
groupements : les ressources cognitives (qui ont trait à l’ensemble des connaissances 
accessibles), conatives (qui représentent l’état mental et sentimental de l’individu qui le 
pousse à l’action) et corporelles (qui ont trait à la coordination psychomotrice). De ces trois 
définitions, on dégage un trait commun qui pourrait se résumer par l’énoncé suivant : la 
compétence est une capacité de sélectionner les actions à poser et de faire intervenir, au 
cours d’une situation précise, les ressources internes et externes nécessaires à 
l’accomplissement réussi d’une tâche définie. 
 
2.2 La compétence numérique 
 La compétence numérique est un phénomène que plusieurs chercheurs qualifient de 
complexe (Calvini, Cartelli, Fini et Ranieri, 2009; Tornero, 2004). Donc, pour bien saisir 
l’étendue de ce concept, il peut être intéressant de voir ce que plusieurs auteurs en disent. 
Ainsi, cette section s’intéressera à la sélection d’une définition du concept de compétence 
numérique. À travers la présentation de diverses propositions d’auteurs, l’une sera 
sélectionnée pour permettre l’établissement de la méthodologie. 
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La première définition de la compétence numérique est attribuée à Gilster (1997) 
qui la décrit comme des capacités cognitives et métacognitives en lien avec les TIC. Il 
n’inclut pas l’habileté technique de l’utilisation des TIC dans sa vision.  
De son côté, Tornero (2004) regroupe les résultats de trois recherches (Association 
of College and Research Libraries, 2000; Education Testing Service, 2002; UNESCO, 
2002) qui présentent en cinq catégories ce en quoi consiste la compétence numérique d’un 
individu. Ainsi, pour être considéré comme numériquement compétent, un individu doit 
pouvoir sélectionner des informations pertinentes, être en mesure d’identifier les outils lui 
permettant de trouver les informations requises, évaluer les sources dont sont issues les 
informations recueillies, être capable de regrouper et de classer les informations et 
finalement de produire, de construire ou de créer de nouvelles informations. Le schéma qui 
suit représente cette catégorisation. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 2 : Schématisation de la compétence numérique selon Tornero (2004). 
La Commission européenne (2003), quant à elle, définit la compétence numérique 
ainsi : « un prérequis pour la créativité, l’innovation et l’entrepreneurship sans laquelle les 
citoyens ne peuvent participer pleinement à la société et ne peuvent acquérir les capacités et 
les connaissances nécessaires pour vivre au 21e siècle » (p. 3). De cette définition, on peut 
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aisément sentir une certaine urgence d’intégration des TIC dans la vie de toute la 
population et de la nécessité de bien les utiliser afin d’être un citoyen responsable et actif. 
 Pour sa part, Martin (2005) présente quatre fondements qui régissent la compétence 
numérique. Premièrement, la compétence numérique est un processus qui évolue tout au 
long de la vie d’un individu et varie d’une personne à l’autre tout dépendant de ses 
expériences. Deuxièmement, la compétence numérique n’évolue pas dans un vase clos, elle 
est en relation avec d’autres littératies telles que la culture de l’information, la culture 
médiatique ou encore la culture de l’image. Troisièmement, la compétence numérique 
implique l’acquisition et l’utilisation de connaissances, de techniques, de comportements et 
de qualités personnelles incluant la planification, l’exécution et l’évaluation de démarches 
numériques à travers la vie quotidienne. Finalement, un individu compétent devrait être en 
mesure de mener à bien des actions numériques dans les diverses situations de la vie 
quotidienne (loisir, travail, éducation). 
 De leur côté, Janssen, Stoyanow, Ferrari, Punie, Pannekeet et Sloep (2013) 
présentent une définition très aboutie de la compétence numérique en se basant sur une 
étude auprès de 95 experts du domaine. Au travers de leur recherche, ils ont mis de l’avant 
que la compétence numérique se décline en 12 sphères de compétence distincts. La figure 3 
présente ces 12 sphères et permet de bien voir l’évolution de la compétence numérique d’un 
individu allant de la base du bloc vers les côtés et le sommet. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 3 : Schématisation de la compétence numérique selon Janssen et al. (2013). 
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Calvini et al. (2009) présentent également leur propre classification en ce qui a trait 
à la compétence numérique des individus. Les auteurs la présentent comme un amalgame 
de capacités techniques, intellectuelles et éthiques. La dimension technologique relève de la 
capacité à explorer et à faire face à des problèmes dans des contextes numériques nouveaux 
avec aisance. La dimension cognitive relève de la capacité à lire, sélectionner, interpréter et 
évaluer les informations recueillies en fonction de leur pertinence et de leur fiabilité. La 
dimension éthique tient compte de la capacité à interagir avec les autres de manière 
constructive et responsable lors de l’utilisation des technologies de la communication. Le 
schéma qui suit, inspiré des travaux de Calvini et al. (2009), résume cette vision.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 4 : Schématisation de la compétence numérique selon Calvini et al. (2009). 
Dans le cadre de la présente recherche, il a été déterminé que les définitions de 
Calvini et al. (2009) et de Janssen et al. (2013) seront retenues. En effet, ces deux modèles 
se rejoignent de plusieurs façons et sont complémentaires. Comme le relève Ntebutse 
(2015), les « deux modèles de la compétence numérique se rencontrent sur les grandes 
dimensions de la compétence numérique: technologique, cognitive et éthique. Par 
exemples, la sphère Gestion et traitement de l'information dans le modèle de Janssen et al. 
(2013) se rapproche de la dimension cognitive alors que la sphère Aspects éthiques et 
légaux correspond à la dimension éthique dans le modèle de Calvani et al. (2009). 
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Cependant, le modèle de Janseen et al. (2013) a l'avantage d'être explicite sur les finalités, 
les domaines et les niveaux de la compétence » (p. 92). 
 
3. OBJECTIFS DE RECHERCHE 
 
En cohérence avec le contenu des trois chapitres précédents ainsi que l’énonciation 
de la question de recherche, il est possible, à présent, d’énoncer l’objectif général de cette 
recherche qui permettra ensuite de sélectionner la méthodologie adéquate présentée dans le 
prochain chapitre. Ainsi, cette étude vise à décrire les croyances de futurs enseignants du 
domaine des langues quant à la compétence numérique des élèves du secondaire au Québec 
et au rôle de l’enseignant dans le développement de la compétence des élèves. 
 
 Dans le cadre de cette recherche, il a été établi que deux objectifs spécifiques seront 
visés. 
1. Décrire les croyances des futurs enseignants du domaine des langues à l’égard de la 
compétence numérique des élèves du secondaire. 
2. Décrire les croyances des futurs enseignants du domaine des langues à l’égard de 
leur rôle dans le développement de la compétence numérique des élèves en contexte 
scolaire. 
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CHAPITRE 3 – MÉTHODOLOGIE 
 
1. LE TYPE DE RECHERCHE 
  
Tout d’abord, plusieurs facteurs ont un impact sur les choix méthodologiques faits 
dans le cadre de cette recherche. On compte parmi ceux-ci la question de recherche, les 
objectifs et l’étendue actuelle des connaissances dans le domaine à l’étude. D’après ces 
facteurs, il a été déterminé que la méthodologie serait de type qualitatif. En effet, selon 
Deslauriers (1991), une recherche de type qualitatif « est plutôt intensive en ce qu’elle 
s’intéresse surtout à des cas et à des échantillons plus restreints mais étudiés en 
profondeur » (p. 6). De leur côté, Paillé et Mucchielli (2012) présentent l’analyse 
qualitative qui en découle comme étant :  
Une démarche discursive de reformulation, d’explicitation ou de 
théorisation de témoignages, d’expériences ou de phénomènes. La 
logique à l’œuvre participe de la découverte et de la construction de sens. 
Elle ne nécessite ni comptage ni quantification pour être valide, 
généreuse et complète, même si elle n’exclut pas de telles pratiques. Son 
résultat n’est, dans son essence, ni une proportion ni une quantité, c’est 
une qualité, une dimension, une extension, une conceptualisation de 
l’objet. (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 11) 
 
De ces deux définitions, on en vient à forger ce qu’on pourrait appeler l’identité primaire de 
la présente recherche. En effet, elle vise à explorer, à décrire et à comprendre en profondeur 
la situation étudiée. Par ailleurs, les objectifs spécifiques n’étant pas rattachés à une volonté 
de généralisation et de vérification, il en découle aussi que l’usage de méthodes qualitatives 
ait été retenu. Babbie (2001) exprime cette réalité propre à l’analyse qualitative en la 
définissant comme étant « l'examen non numérique et l'interprétation des observations, 
dans le but de découvrir des significations et des modèles de relations sous-jacentes » (p. 
G8). 
 Ensuite, considérant le peu de connaissances actuelles sur les croyances des futurs 
enseignants du domaine des langues quant à la compétence numérique des élèves, il a été 
déterminé que cette recherche serait exploratoire. En effet, peu d’études ont porté sur les 
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croyances des futurs enseignants d’anglais, langue seconde, et encore moins sur les futurs 
enseignants de français, langue d’enseignement. D’ailleurs, Fortin (1996) présente l’étude 
exploratoire comme étant une démarche visant l’exploration de concepts, la description 
d’expériences et du système culturel du point de vue des individus. C’est exactement ce que 
vise la présente recherche. 
 
2. LES PARTICIPANTS À LA RECHERCHE 
 
 Il est convenu que le type d’échantillon de cette recherche sera de convenance14. Il 
en découle donc que les participants constituant l’échantillon sont volontaires, disponibles 
et que le principe de sélection aléatoire ne s’applique pas. 
Les participants à cette recherche sont tous volontaires et ont pu témoigner de leur 
désir de répondre aux questions de l’entretien semi-dirigé par le biais d’un courriel ou en 
personne. En effet, lors des sessions d’automne et d’hiver des années scolaires 2013-2014 
et 2014-2015, les étudiants au baccalauréat en enseignement au secondaire de quatre 
universités québécoises (Université de Sherbrooke, Université du Québec à Montréal, 
Université Laval et Université de Montréal) ont reçu un courriel, diffusé par le secrétariat 
de leurs programmes les conviant à participer à la présente recherche. Dans ce même 
courriel, ils ont reçu le formulaire de consentement (Cf. Annexe B) qui les informait sur la 
recherche et les aspects éthiques qui se rattachaient au statut de participant. Il convient 
cependant de préciser qu’au départ, dans la formulation du projet de M. Ntebutse, deux 
universités étaient visées, dans le cadre de cette recherche exploratoire : Université du 
Québec à Montréal et l’Université de Sherbrooke. Comme le taux de répondants a été très 
faible, M. Ntebutse a décidé d'étendre le terrain de recherche aux deux autres universités 
précédemment citées, soient l’Université Laval et l’Université de Montréal. Or, le nombre 
                                                 
14 Selon Saumure et Given (2008), « Convenience sampling is a type of nonprobability sampling in which 
people are sampled simply because they are "convenient" sources of data for researchers. In probability 
sampling, each element in the population has a known nonzero chance of being selected through the use of a 
random selection procedure. Nonprobability sampling does not involve known nonzero probabilities of 
selection» (p. 125). 
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de réponses fut assez peu élevé malgré les diverses relances entreprises. Ainsi, la collecte 
des données a été poursuivie au cours de l’année scolaire 2015-2016. 
Finalement, le nombre de futurs enseignants du domaine des langues ayant participé 
à l’étude s’élève à 19 futurs enseignants. 
 Tous les étudiants interviewés sont en fin de parcours universitaire (quatrième année 
du baccalauréat échelonné sur quatre ans) ou en première année de maitrise. Ils ont tous 
vécu des expériences professionnelles en stage, mais n’ont jamais eu de contrat en 
enseignement au moment de participer à la recherche. 
 
3. LA COLLECTE DES DONNÉES 
 
3.1 La méthode de collecte des données 
Les données sont récoltées par la passation d’entretiens semi-dirigés individuels. 
Selon Savoie-Zajc (2009), un entretien semi-dirigé consiste en « une interaction verbale 
entre des personnes qui s’engagent volontairement dans pareille relation afin de partager un 
savoir d’expertise, et ce, pour mieux dégager conjointement une compréhension d’un 
phénomène d’intérêt pour les personnes en présence » (p. 339). L’auteure établit également 
quatre buts qui sous-tendent le choix de l’entrevue semi-dirigée. Le premier est de « rendre 
explicite l’univers de l’autre » (Ibid., p. 342). Le second est de viser « la compréhension du 
monde de l’autre » (Ibid., p. 343). Le troisième est de permettre « d’apprendre, à propos du 
monde de l’autre, et aux interlocuteurs, d’organiser, de structurer leur pensée » (Ibid.) 
Finalement, le quatrième but réfère à la fonction émancipatrice de l’entretien semi-dirigé, 
car les questions posées peuvent enclencher « une réflexion et peuvent stimuler des prises 
de conscience et des transformations de la part des interlocuteurs en présence » (Ibid.). 
Dans l’ensemble, il est clair que la présente recherche s’intéresse fortement au “ monde de 
l’autre ” en s’intéressant à ses croyances dans un champ bien précis. 
Les entretiens ont une durée variant entre 45 et 60 minutes. La durée est limitée afin 
d’éviter la fatigue des participants et d’ainsi compromettre la qualité des échanges. C’est 
également un moyen de faciliter l’acceptation des candidats et la disponibilité de ceux-ci. 
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Dans le cadre de ces entretiens, le chercheur et le participant sont soit face à face, soit en 
communication téléphonique. Les entrevues sont enregistrées et ensuite transcrites afin de 
pouvoir être analysées. Les enregistrements sont effectués à l’aide d’enregistreur 
numérique.  
Par ailleurs, il est important de noter que pour plusieurs auteurs (Patton, 2002; Van 
der Maren, 1995; Werner et Schoepfle, 1987), l’entretien est un moyen efficace, voire 
essentiel, pour avoir accès aux croyances des participants. Or, comme il en a été fait 
mention précédemment, cette étude vise explicitement la description et 
l’approfondissement des connaissances quant aux croyances des futurs enseignants. 
 
3.2 Le guide d’entretien  
Comme il vient d’en être fait mention, un guide d’entretien (Cf. Annexe A) a été 
bâti et comprend trois grandes sections: La section A permet de connaitre tout ce qui a trait 
aux renseignements sociodémographiques du futur enseignant (âge, discipline enseignée, 
école de stage, statut économique de l’école de stage). Les questions de la section B 
(découlant du cadre de référence) permettent d’établir la vision de la compétence 
numérique des élèves par les participants à l’étude. Finalement, la section C propose des 
questions en lien avec le rôle de l’enseignant tel que perçu par les futurs enseignants soumis 
à l’entretien. Celles-ci permettent d’avoir accès à leur vision de leur propre rôle en termes 
d’intégration pédagogique des TIC. 
Le guide a été soumis à un exercice de prétest consistant en une entrevue auprès 
d’un finissant du baccalauréat en enseignement du français, langue d’enseignement, au 
secondaire de l’Université de Sherbrooke afin de s’assurer de la logique de sa construction 
et que les questions qu’il contient permettent de répondre aux objectifs visés par cette 
recherche. À la suite de ce prétest, le guide d’entrevue a subi quelques reformulations et 
quelques modifications afin d’assurer la bonne compréhension des questions et l’orientation 
de celles-ci avec les objectifs de la recherche. La dernière version de ce guide se trouve en 
annexe de ce mémoire. 
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4. LA DÉMARCHE D’ANALYSE DES DONNÉES 
 
4.1 L’analyse thématique 
Afin d’analyser les données recueillies et retranscrites, la méthode d’analyse 
thématique (Paillé et Mucchielli, 2012) a été retenue. En effet, Paillé et Muchielli (2012) 
précisent que le chercheur utilisant ce type d’analyse vise à décrire plutôt qu’à interpréter 
ou à expliquer. C’est dans ce sens que va la présente recherche de par l’expression de ses 
divers objectifs. La définition de ces deux auteurs est éclairante : « L’analyse thématique 
consiste, dans ce sens, à procéder systématiquement au repérage, au regroupement et, 
subsidiairement, à l’examen discursif des thèmes abordés dans un corpus » (Ibid., p. 232). 
Ainsi, à l’aide de cette analyse, le corpus est résumé et traité à travers l’établissement de 
thèmes. La démarche de thématisation choisie dans le cadre de cette recherche est la 
thématisation séquenciée (Paillé et Mucchielli, 2012). Cette démarche exige du chercheur 
l’établissement d’une liste de thèmes basée sur l’analyse d’une section du corpus. À cette 
liste est joint un ensemble de définitions permettant d’identifier les différents thèmes au 
cours de la lecture. Il est à noter que la liste de thèmes proposés par le chercheur doit 
découler directement des éléments présentés dans la problématique et le cadre de référence 
de la recherche. 
Ainsi, au cours d’une lecture approfondie et attentive du verbatim d’un entretien-
test et avant de recourir au logiciel N’Vivo, qui permet le codage, le repérage et la 
catégorisation des données, certains thèmes généraux ont été établis comme point d’ancrage 
aux analyses subséquentes. Ces thèmes proviennent des composantes de la compétence 
numérique de Calvini et al. (2009). De plus, à la suite de cette première analyse, le sous-
thème général a été ajouté afin de mieux répondre aux propos tenus. Dans le cadre de ce 
mémoire,  seules les trois premières catégories ont été retenues. Par la suite, pour les fins de 
l’analyse, les trois sous-thèmes sont ensuite subdivisés en deux axes, reflétant les deux 
objectifs spécifiques de la recherche. L’arbre thématique (Paillé et Mucchielli, 2012) qui 
suit permet de représenter les thèmes ainsi créés.  
43 
 
 
Figure 5 : Arbre thématique représentant les différents thèmes issus de l’analyse des 
verbatims. 
 
4.2 La validation de l’analyse 
 Comme le présent mémoire utilise des données secondaires, les différentes 
catégories et thèmes entrés dans le logiciel N’Vivo ont été soumis à des processus de 
validation du type intracodage et intercodage (Miles et Huberman, 2003). Les données ont 
d’abord été analysées par un assistant de recherche puis par un professionnel de 
recherche. Les deux analystes se sont rencontrés pour échanger jusqu’à s’entendre sur tous 
les thèmes retenus. 
5. QUESTIONS D’ÉTHIQUE 
  
Dans un énoncé politique destiné aux chercheurs canadiens, le Conseil de 
recherches en sciences humaines du Canada, le Conseil de recherches en sciences naturelles 
et en génie du Canada et les Instituts de recherche en santé du Canada (2010) présentent des 
directives claires en ce qui a trait à la recherche scientifique avec des sujets humains. Cet 
énoncé rappelle que le respect de la dignité des individus est fondamental pour qu’une 
recherche puisse être menée en sol canadien. Les trois principes fondateurs de ce respect de 
la dignité sont le respect des personnes, la préoccupation pour le bien-être et la justice. Ces 
considérations primordiales se dérivent en plusieurs éléments allant du processus de 
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consentement, du respect de la vie privée et de la confidentialité à l’équité et la justice lors 
de la sélection des candidats à une étude.  
 Dans le cadre du chapitre 10 de cet énoncé, les trois Conseils présentent ce qui doit 
être fait pour qu’une étude de type qualitatif soit jugée éthiquement acceptable. L’article 
10.1 exige notamment qu’avant même le recrutement des participants, un comité d’éthique 
de la recherche (CÉR) doive s’être penché sur les tenants de l’étude. Or, comme il en a été 
fait mention, la présente recherche découle des travaux d’une plus grande étude, celle de M. 
Jean Gabin Ntebutse. Toutes les étapes de vérification éthique ont dès lors déjà été 
effectuées par un CÉR et le certificat d’éthique a été obtenu. 
Ainsi, conséquemment avec les exigences de l’énoncé politique des trois Conseils, 
les participants ont lu et signé un formulaire de consentement avant la tenue de l’entretien 
afin de répondre aux exigences éthiques de la recherche en éducation. Tous les entretiens 
ont été retranscrits afin d’assurer l’anonymat des participants. 
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CHAPITRE 4 – PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
 Dans ce chapitre, les différents résultats obtenus à la suite de la passation des 
entretiens semi-dirigés vous seront présentés. Ainsi, afin d’amarrer le processus d’analyse 
aux divers objectifs de ce mémoire et au cadre conceptuel, le présent chapitre se déclinera 
en plusieurs sections. Chacune d’elle reprendra les croyances des futurs enseignants sondés 
en lien avec l’une des dimensions de la compétence numérique (dans l’ordre, la dimension 
technologique, la dimension cognitive puis la dimension éthique) et au rôle de l’enseignant 
dans le développement de celle-ci. 
 
1. ÉTAT DES CROYANCES EN REGARD DE LA DIMENSION TECHNOLOGIQUE 
 
Dans cette section, il sera question des croyances des futurs enseignants du domaine 
des langues quant à la dimension technologique de la compétence numérique. Les propos 
analysés dans cette section se référeront donc, d’une part, aux croyances relatives à leurs 
habiletés technologiques, par exemple résoudre des problèmes informatiques, de 
comprendre quand utiliser tel ou tel logiciel, de voir le potentiel dans l’utilisation des TIC. 
D’autre part, les propos analysés se référeront également aux croyances des futurs 
enseignants quant à leur rôle dans le développement de cette dimension.  
 
1.1 État du développement de la dimension technologique chez les élèves dans leurs 
usages numériques 
Exploitation des technologies, compréhension de leur potentiel et connaissances techniques 
En ce qui concerne la maitrise des technologies de l’information et de la 
communication par les élèves, les futurs enseignants sondés se scindent en trois groupes. 
D’une part, il y a ceux qui croient (n=3) fermement que les enseignants, et les adultes en 
général, ont tendance à surestimer la compétence des élèves. Ces futurs enseignants pensent 
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que les adultes établissent un lien erroné entre le fait que les adolescents soient en contact 
quasi-permanent avec les technologies et une quelconque maitrise approfondie de leur 
utilisation. Les élèves ont des choses à apprendre et l’école à un rôle à jouer pour eux. Le 
sujet LAVAL-NOI-ANG affirme : 
on les surestime parce qu’on pense que étant donné qu’ils sont nés avec 
l’Internet, qu’ils ont des iPad dans les mains, des iPod, qu’ils sont 
capables de naviguer, que ça en fait des cracks au niveau de l’utilisation 
des nouvelles technologies, mais non, ce n’est pas vrai. Souvent, on se 
rend compte qu’ils n’en savent pas vraiment plus que nous parce que 
justement, comme nous, il faut apprendre. 
D’autre part, il y a les futurs enseignants qui croient (n=3) que les élèves sont très 
bons et que l’école ne peut pas apporter beaucoup de choses dans ce domaine aux élèves. 
Ceux-ci, au contraire du premier groupe, considèrent que les enseignants sont souvent 
dépassés par les compétences des élèves. Un des futurs enseignants de ce groupe a affirmé 
que le fait que les élèves soient si bons pouvait le gêner à utiliser les TIC en classe ayant 
peur de ne pas être à la hauteur. Un autre apporte que, lors d’une expérience en stage, les 
élèves lui avait montré comment utiliser un logiciel de présentation (Prezi). SHER-ALR-
ANG croyait que l’usage des TIC des élèves était : « Très, très bonne. Il y en avait que ça 
c’était, c’était excellent puis qui surpassaient mes attentes envers eux. Mais la base, tout le 
monde avait une même base ». 
Ensuite, il y a les futurs enseignants, plus nuancés et plus nombreux, qui croient que 
les élèves ont une maitrise superficielle et variable des TIC. En effet, ceux-ci décrivent la 
compétence des élèves comme étant parcellaire. Les adolescents seraient en mesure 
d’utiliser des sites Web, par exemple Facebook, de façon fonctionnelle. Ils peuvent donc 
écrire des messages ou publier des photos, mais ne seraient pas capables par exemple de 
créer des groupes de discussion. Le sujet UQAM-JP-ANG explique que : 
Bien évidemment, ils vont se servir de ces médias-là pour… comment je 
pourrais expliquer ça… c’est-à-dire qu’ils vont aller chercher sur ces 
médias-là seulement ce qu’ils ont de besoin et vont pas se servir de ces 
sites-là, ils vont pas analyser en profondeur ces sites-là pour essayer de 
voir toutes les options qui sont disponibles à eux. Donc, ils savent que 
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Facebook c’est un bon moyen de mettre en avant plan leur image, qu’ils 
peuvent entrer en communication avec plusieurs gens et c’est tout.  
D’ailleurs, un des futurs enseignants voit les élèves du secondaire comme des grands 
consommateurs sur le Web, mais pas nécessairement comme des créateurs de contenu. 
Qu’est-ce qui explique cette utilisation fonctionnelle peu approfondie? Plusieurs futurs 
enseignants (n=9) apportent la même réponse. Les adolescents utilisent les TIC comme 
divertissement, pour le loisir uniquement. Discuter entre amis sur Facebook, regarder des 
photos sur Instagram ou encore jouer à des jeux vidéo, voilà ce qu’ils font de leur temps 
sur les divers produits électroniques selon eux. Ainsi, lorsque les élèves arrivent en classe et 
doivent, par exemple, faire la mise en page d’un texte sur Word ou créer une présentation 
sur Powerpoint, la dimension technologique de leur compétence numérique est rudement 
mise à l’épreuve. En effet, ils n’ont pas acquis à la maison ces connaissances et se 
retrouvent donc dépourvus de repaires à l’école. 
Justement, quelques futurs enseignants (n=4) ont relevé l’importance du milieu 
socioéconomique duquel sont issus les élèves en ce qui concerne le développement de la 
maitrise des technologies. Selon eux, les élèves plus défavorisés auraient tendance à être en 
retard dans l’acquisition des différents outils numériques par rapport aux élèves plus 
fortunés. Ils expliquent cet écart par l’accès limité aux technologies à la maison. Ainsi, le 
milieu familial pourrait avoir une incidence sur la compétence numérique des élèves selon 
ceux-ci. Un autre futur enseignant observe cependant une démocratisation de l’accès, même 
dans les milieux défavorisés. SHER-AD-ANG affirme en parlant de la présence des 
appareils électroniques dans la vie des élèves : « Oui, j’en ai vu assez. En plus, j’étais dans 
une école défavorisée. Des smartphones. 
 De plus, quatre des futurs enseignants questionnés ont avancé que si les élèves 
n’étaient peut-être pas en mesure de tout faire ou tout connaitre des technologies, ils avaient 
cependant une capacité d’apprendre rapidement à utiliser de nouveaux outils. Aussi, ces 
futurs enseignants croient que les élèves sont curieux d’apprendre de nouvelles choses en 
ce qui a trait aux différentes technologies, et ce, même à l’école. Un des futurs enseignants 
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ajoute, par ailleurs, que les adolescents n’ont pas nécessairement besoin d’un adulte pour 
leur montrer à utiliser de nouveaux outils. Ils seraient aptes à le faire seuls. 
 Finalement, quelques futurs enseignants (n=5) disent constater que les 
adolescents ne contrevérifient pas les diverses suggestions et propositions des outils 
numériques mis à leur disposition. Le sujet SHER-AF-FRA explique : 
Sinon, en français, écrire un texte à l’ordinateur. Bien, ils ne savent pas 
nécessairement utiliser le correcteur. Ils voient des lignes rouges, ils 
cliquent droit, ils corrigent. Ils ne se posent pas les questions fait qu’ils 
ne l’utilisent pas à son plein potentiel. Ils l’utilisent, ils savent comment 
ça marche parce qu’ils font le clique-droit, puis ils voient le mot qui est 
écrit d’une autre façon, fait qu’ils pensent que c’est bon. Mais ils ne 
l’utilisent pas à son plein potentiel en disant, en se questionnant sur 
pourquoi il l’a mis en rouge. 
Ainsi, ils décrivent chez les élèves une forme de naïveté. Ils ne font pas preuve de 
réflexion. Si le correcteur indique une erreur, c’est donc qu’automatiquement il y a une 
erreur. Or, ce n’est pas toujours le cas dénotent ces futurs enseignants. Il arrive que le 
correcteur de Word ou Antidote fasse fausse route, mais les élèves n’y pensent pas ou ne s’y 
attardent pas. 
Résolution de problèmes 
 Du côté de la capacité à résoudre des problèmes variés, certains des futurs 
enseignants sondés (n=6) sont catégoriques : si un problème survient en classe, les élèves 
lèvent la main immédiatement ou demandent l’aide de l’enseignant. Ils ne vont pas essayer 
de régler le problème par eux-mêmes ou tenter de trouver une solution. Ils vont se référer 
tout de suite à une autorité en la matière. Si ce n’est pas l’enseignant, ce sera un ami qui en 
connait davantage. Le sujet SHER-AF-FRA décrit la situation ainsi : «Fait que je pense 
qu’ils ne connaissent pas tous les outils qui sont à leur disposition ou les choses comme ça. 
Fait que s’il y a quelque chose qui plante, bien ils aiment mieux ne toucher à rien puis là, 
“Qu’est-ce qu’on fait? On ne sait pas.”» De plus, un futur enseignant ajoute qu’ils peuvent 
parfois résoudre eux-mêmes leur problème en essayant une grande quantité de trucs 
(technique essais-erreurs) mais, qu’au final, ils ne seraient pas capables de refaire la même 
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démarche si le problème survenait à nouveau et qu’ils n’auraient pas tendance à aller 
consulter des sites ou des forums pour les aider à résoudre la situation problématique. 
Cependant, certains futurs enseignants (n=2) croient que, selon le contexte, des 
élèves peuvent être en mesure d’essayer de résoudre eux-mêmes une situation 
problématique et vont même aider les autres élèves. Il faut par contre préciser que c’est 
dans un contexte bien précis que ces futurs enseignants ont observé ces comportements. En 
effet, leur stage a eu lieu dans une école PROTIC où les élèves travaillent toujours avec les 
technologies. 
En résumé 
 Les futurs enseignants sondés sont partagés quand vient le temps de déterminer la 
compétence des élèves en regard de la dimension technologique. Certains croient qu’ils 
sont très bons, d’autres, qu’on les surestime et d’autres encore sont plus nuancés. N’en 
demeure pas moins que, selon les témoignages recueillis, on perçoit chez les futurs 
enseignants une certaine circonspection. Ils décrivent en général les élèves somme ayant 
des lacunes lorsque vient le temps de résoudre des problèmes ou encore de réfléchir aux 
outils et à leur utilisation. Finalement, le statut socioéconomique du milieu familial des 
élèves pourrait avoir un impact sur le développement de la dimension technologique de 
base des élèves suivant le modèle suivant : plus le milieu socioéconomique duquel est issu 
un élève est faible, moins grandes sont ces chances d’avoir développé sa compétence à 
utiliser les différents TIC. 
 
1.2 Rôle de l’enseignant dans le développement de la dimension technologique chez 
l’élève 
 En ce qui a trait au rôle que les formateurs doivent prendre face aux développement 
de la dimension technologique des élèves, un bon nombre des futurs enseignants 
interviewés (n=10) croient que les enseignants devraient présenter aux élèves les différents 
outils informatiques plus scolaires, tels que Word, Powerpoint, Antidote, WordQ ou Excel, 
et leur montrer comment s’en servir efficacement. Ainsi, selon eux, un enseignant de 
français ou d’anglais devrait passer un ou deux cours pour enseigner aux élèves comment 
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utiliser un logiciel, pas juste dire aux élèves de l’utiliser et d’évaluer le travail final. Le 
sujet SHER-CB-FRA y va de cette réflexion : 
si je leur demande de faire quelque chose avec leur iPad ou tout ça, je 
vais m’assurer de leur montrer puis de leur enseigner avant, parce que si 
je les évalue là-dessus, bien… faut que je leur aie enseigné quelque chose 
avant là tu sais. De pas prendre pour acquis qu’ils savent puis 
finalement… il y en a plein qui réussissent vraiment bien, mais il y en a 
deux trois qui ont pas suivi, fait que c’est eux qui payent pour mon 
manque d’enseignement à moi. 
De plus, il serait également du devoir des enseignants de présenter aux élèves comment 
utiliser de façon sécuritaire et efficace les différents sites Web que les adolescents utilisent 
dans leur vie quotidienne par exemple Facebook, Twitter ou YouTube. 
Par ailleurs, deux futurs enseignants voient leur futur rôle comme étant celui d’un 
modèle pour les élèves. Ainsi, l’enseignement des outils numériques devrait passer par une 
modélisation fréquente en classe par l’enseignant. Ce dernier devrait également agir comme 
guide dans l’usage des technologies. Ici, quatre futurs enseignants croient que l’école 
devrait permettre aux élèves de comprendre la distinction entre les différents usages des 
TIC. Par exemple, il faudrait que les enseignants montrent aux élèves la différence entre 
texter à un ami et rédiger un courriel à une personne d’autorité. Cet apprentissage, croient-
ils, est important que ce n’est pas à la maison qu’il se fera nécessairement. 
 Quatre futurs enseignants croient également qu’il est du ressort des enseignants de 
développer l’autonomie des élèves sur Internet. Pour ce faire, les enseignants devraient 
enseigner aux élèves diverses stratégies permettant de trouver les solutions aux problèmes 
qu’un individu peut rencontrer en utilisant un ordinateur de sorte que, à la fin du 
secondaire, les adolescents soient en mesure de résoudre les problèmes eux-mêmes ou du 
moins qu’ils sachent où chercher des solutions. L’autonomie passe donc, pour eux, par une 
connaissance, de base du moins, des méthodes pour régler des situations problématiques. 
Le sujet UQAM-JP-ANG se questionne d’ailleurs sur la limite que les enseignants dans le 
développement de l’autonomie :  
Est-ce que c’est mal? Je sais pas. Est-ce que le dictionnaire est le seul 
outil qu’ils peuvent utiliser pour arriver à leurs fins? Je ne crois pas. On 
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leur enseigne à se servir de toutes sortes de ressources, bon le 
dictionnaire en fait un, il y a des livres de grammaire, des ressources en 
grammaire, des encyclopédies, des encyclopédies du type thésaurus ou 
des dictionnaires de synonymes. Alors, leur outil à eux c’est d’aller sur la 
base de données qu’est Internet et puis rapidement trouver l’information 
qu’ils ont de besoin. Est-ce que c’est mal? 
De plus, un futur enseignant croit que la solution passe par un retour des cours 
d’informatique. Selon lui, les cours devraient être obligatoires au moins pour le premier 
cycle du secondaire et permettraient d’uniformiser les compétences des élèves dans l’usage 
des différents logiciels et sites Web. 
 
2. ÉTAT DES CROYANCES EN REGARD DE LA DIMENSION COGNITIVE 
 
Dans cette section, il sera question des croyances des futurs enseignants du domaine 
des langues quant à la dimension cognitive de la compétence numérique. Les propos 
analysés dans cette section se référeront donc, d’une part, aux croyances relatives à la 
capacité des élèves de choisir des stratégies de recherche, de réfléchir sur l’efficacité de 
leur méthode de travail, de gérer les informations et d’évaluer des sources. D’autre part, les 
propos analysés se référeront également aux croyances des futurs enseignants quant à leur 
rôle dans le développement de cette dimension.  
 
2.1 État du développement de la dimension cognitive chez les élèves dans leurs usages 
numériques 
Recherche de l’information 
 D’entrée de jeu, un certain nombre d’enseignants (n=8) ont affirmé croire que les 
élèves n’avaient que très peu, sinon pas du tout, de stratégies lorsqu’ils devaient faire des 
recherches sur Internet. En effet, selon eux, les élèves ne planifiaient pas les étapes du 
processus de recherche, ne le structuraient, ne se questionnaient pas non plus sur ce qu’ils 
cherchaient et ne déterminaient pas l’étendue de la recherche. Les futurs enseignants sondés 
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décrivaient l’unique méthode de recherche des élèves par une très simple démarche 
d’essais-erreurs.  
 De plus, certains futurs enseignants (n=7) disent avoir remarqué que les élèves 
n’approfondissaient généralement pas leur recherche. Il semblerait que les adolescents 
n’utiliseraient qu’un moteur de recherche avec quelques mots-clés (ou même, pas de mot-
clé du tout) et sélectionneraient ensuite précipitamment les liens Web fournis par le moteur 
de recherche. Le futur enseignant LAVAL-BRI-FRA s’exprime sur cette démarche en 
disant : 
souvent, ça va être Google, ils ne penseront pas à aller voir dans d’autres 
bases de recherche. Ils vont écrire, disons, ils ont une recherche à faire 
sur les oiseaux, ils vont écrire « oiseau » dans Google puis ils vont 
prendre les cinq premières pages qu’ils vont trouver, dont Wikipédia, 
puis ils vont prendre l’information à partir de là. Je ne pense pas qu’ils 
vont penser à aller chercher plus loin 
Par ailleurs, sept futurs enseignants affirment que les élèves du secondaire n’ont pas 
généralement tendance à remettre en question leurs façons de procéder lorsqu’ils doivent 
rechercher des informations sur le Web. Ainsi, qu’ils trouvent ou non les informations 
qu’ils ont besoin, les élèves ne réfléchiront pas sur les raisons pouvant expliquer l’échec ou 
la réussite d’une recherche Internet. De plus, deux futurs enseignants ajoutent que s’ils 
n’arrivent pas à leurs fins, les élèves ont tendance à tout bonnement s’arrêter, lever la main 
et demander l’aide de l’enseignant pour qu’il trouve la solution. Ils les décrivent donc 
comme peu autonomes. Pour expliquer ce fait, certains futurs enseignants (n=3) soulèvent 
que les élèves ne connaissent pas suffisamment les outils qu’ils utilisent par exemple 
Google. En effet, ils ne connaitraient pas les différentes techniques permettant une 
recherche plus efficace comme la suppression des déterminants dans l’énoncé de recherche 
ou encore l’encadrement des termes par des astérisques. D’autres futurs enseignants (n=4) 
voient davantage ce manque d’intérêt dans l’approfondissement de la tâche par un simple 
souci de temps. Certains élèves se donnent pour mission d’exécuter la tâche le plus 
rapidement possible. La réflexion sur la démarche n’est dès lors plus, pour ceux-ci, qu’une 
perte de temps. 
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Ensuite, deux futurs enseignants parmi ceux sondés précisent avoir remarqué une 
certaine différence entre les élèves du premier cycle et ceux du deuxième cycle. En effet, 
selon eux, les élèves de cinquième secondaire seraient plus aptes à effectuer une recherche 
efficace sur le Web que les élèves plus jeunes. Par ailleurs, un autre enseignant soulève 
qu’il y aurait une différence marquée entre les élèves issus d’un milieu socioéconomique 
faible et ceux issus d’un milieu socioéconomique plus aisé. 
Finalement, un certain nombre de futurs enseignants (n=6) apportent un regard plus 
optimiste face au développement de la capacité des élèves à rechercher des informations. 
En effet, pour ceux-ci, plusieurs élèves auraient réellement développé une compétence à la 
recherche sur le Web en l’utilisant dans la vie de tous les jours. Pour le sujet SHER-AD-
ANG, par exemple, la recherche : « c’était facile pour eux. J’étais vraiment surprise, j’étais 
comme wow. » De plus, ils seraient en mesure de fournir des mots-clés efficaces et 
d’utiliser les bons outils pour arriver à leurs fins. L’enseignant SHER-AF-FRA explique 
que les élèves, par exemple, sont capables de trouver de nouveaux mots-clés pour optimiser 
leurs recherches : 
Sinon, c’est sûr que peut-être dans la recherche informatique, on parlait 
de mots-clés, peut-être développer des, pas un esprit de synthèse, mais ça 
peut aider peut-être à développer justement quand on parlait tantôt de 
cibler l’information importante, bien s’ils font beaucoup de recherche 
dans le cadre scolaire ou à la maison, bien ils sont habitués de varier des 
mots-clés pour avoir des nouveaux résultats. 
Évaluation critique de l’information 
 En ce qui concerne l’exercice du jugement critique face aux sources consultées lors 
des recherches sur Internet, plusieurs futurs enseignants (n=8) sont catégoriques. Les élèves 
du secondaire n’ont pas développé à la maison (ou même à l’école) quelque forme que ce 
soit de regard critique à l’égard des sources. Ils n’utilisent pas de stratégies de 
contrevérification et ne semblent pas non plus avoir le moindre questionnement face à la 
crédibilité des sites Web. Les adolescents n’auraient donc pas tendance, selon ces 
enseignants, à mettre en doute les informations recueillies. Pour les élèves, tous les sites se 
valent qu’on parle de Wikipédia, d’un blogue écrit par un inconnu ou bien d’un site 
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d’informations dit sérieux et fiable (par exemple le National Geographic). Le sujet UQAM-
JP-ANG soulève que : 
on se doit en tant qu’enseignant toujours de leur rappeler s’ils font une 
recherche approfondie de pas mettre n’importe quelle information, de 
s’assurer que le site et on se doit, parce que les jeunes ont aucune notion 
de ça. Eux-autres, pour eux, ce qui est sur Internet, c’est vrai. C’est 
l’impression qu’on a.  
Pour les élèves, si l’information se trouve sur Internet, c’est qu’elle est fiable. D’ailleurs, 
selon quatre des futurs enseignants, le site par excellence pour trouver toutes les 
informations requises dans le cadre d’un travail scolaire ou dans le cadre d’une recherche 
de la vie de tous les jours. Ils ne vont pas ailleurs et ne se questionnent que très peu ou 
jamais sur les informations qu’ils y trouvent. 
Par ailleurs, en ce qui a trait au suivi de l’actualité, selon un des futurs enseignants 
sondés, les adolescents consultent majoritairement leur fil d’actualités Facebook. Ainsi, ils 
ne se réfèrent que très rarement à l’article référé et ne sont pas à l’affut des sites de fausses 
nouvelles comme Le Journal de Mourréal. 
Finalement, quatre futurs enseignants avancent que certains élèves seraient aptes à 
déceler les bonnes sources des mauvaises s’ils sont par exemple plus vieux, issus de 
programmes scolaires spéciaux (par exemple le Programme d’étude international ou encore 
un programme ProTIC) ou d’un milieu favorisé. Un futur enseignant affirme : 
Je pense qu’aussi, les jeunes dans un milieu défavorisé vont prendre la 
technologie comme un adjuvant, mais ils vont être dépendants de cette 
technologie-là ou ils vont se dire « eh bien, moi, je suis plus intelligent 
quand j’ai un ordinateur », par exemple. Tandis qu’en milieu favorisé, ils 
vont dire : « Moi, je suis intelligent. Donne-moi l’ordinateur, je peux te le 
prouver. »  
Sujet-UQAM-FI-FRA 
Gestion de l’information 
 D’emblée, une part des futurs enseignants (n=7) sont catégoriques lorsque vient le 
temps de décrire l’organisation des adolescents sur leur session de travail informatique à 
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l’école. Pour eux, ils ne sont pas ou très peu organisés. Les fichiers sont éparpillés sur le 
bureau et les élèves doivent souvent faire une recherche dans leur session pour espérer 
retrouver leurs documents. De plus, quatre enseignants soulèvent qu’il est fréquent que les 
élèves n’enregistrent pas leurs fichiers aux bons endroits et que donc ils les perdent. 
Cependant, deux futurs enseignants affirment que les élèves sont de plus en plus ouverts à 
l’utilisation de sites Web de sauvegarde dans le cloud (comme Dropbox et OneDrive) et 
qu’ainsi les problèmes liés à la perte de fichiers sont moins fréquents. 
 Ensuite, trois futurs enseignants considèrent que les élèves ont beaucoup de 
difficulté à circonscrire les informations importantes une fois qu’ils ont trouvé une source. 
En effet, une fois qu’ils ont trouvé des textes traitant du sujet sur lequel ils travaillaient, ils 
ont peine à savoir quelles informations retenir dans leur travail. L’un d’eux affirme :  
qu’ils aient accès à Internet ou pas, c’est la même chose. Ils vont pas être 
plus en mesure d’organiser les textes ou il va avoir tellement plus 
d’informations que ça va peut-être être pire faire le tri d’information que 
si l’enseignant donne : «Voici cinq textes qui sont en lien avec le sujet, 
relève les informations pertinentes.» Bien là c’est plus visé, c’est plus 
simple que : « Va faire de la recherche, retire l’information pertinente », 
là c’est beaucoup plus large puis ça prend plus d’accompagnement pour 
qu’ils réussissent à faire la tâche.  
De plus, deux personnes parmi les interviewés ont soulevé que les élèves ayant un 
ordinateur à la maison et qui l’utilisaient à d’autres fins que le divertissement sur le Web 
géraient généralement mieux leurs fichiers et leurs dossiers sur les ordinateurs de l’école. 
C’est d’ailleurs ce qui peut expliquer que trois futurs enseignants affirment qu’il est dans le 
devoir des enseignants et de l’école d’enseigner aux élèves comment gérer une session 
informatique. Cependant, deux futurs enseignants ajoutent que les enseignants, pour éviter 
les problèmes, ont tendance à encadrer eux-mêmes la gestion. Ils avouent que certes, de 
cette façon, les dossiers sont aux bons endroits, mais que les élèves sont moins autonomes. 
Travail collaboratif et communication de l’information 
 Deux futurs enseignants soulèvent qu’il y a un changement qui s’est opéré dans le 
travail collaboratif qui entoure le processus de recherche de l’information et 
d’appropriation en vue de sa diffusion. En effet, selon eux, les réseaux sociaux 
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permettraient aux élèves de développer un esprit collaboratif plus marqué de par leur 
habitude à côtoyer virtuellement d’autres individus. Par ailleurs, l’un des futurs enseignants 
affirme que les travaux scolaires en équipe se font dorénavant davantage sur Internet via 
des plateformes de travail comme Dropbox ou encore des réseaux sociaux comme 
Facebook. 
En résumé 
 Selon les enseignants sondés, les élèves n’ont généralement pas de stratégies de 
recherche. De plus, ils ne font qu’une recherche d’informations superficielles ne se référant 
généralement qu’à un site (souvent Wikipédia) et ne se souciant pas de vérifier la véracité 
des informations ni la crédibilité des sources d’où elles sont issues. Par ailleurs, la capacité 
à reconnaitre une source fiable d’une source qui l’est moins varie chez les élèves selon le 
milieu économique d’émergence, le programme scolaire et l’âge. Encore, selon ces futurs 
enseignants, les élèves ont de la difficulté à gérer les dossiers et les fichiers électroniques. 
Leurs sessions de travail informatique sont souvent pêle-mêle, ce qui engendre des 
problèmes lorsqu’ils doivent retrouver leurs documents. Finalement, le fait d’utiliser les 
réseaux sociaux aurait un impact sur la compétence des élèves à travailler en équipe sur le 
Web. En effet, ils seraient efficaces pour travailler via des plateformes comme OneDrive, 
Dropbox ou même Facebook. 
 
2.2 Rôle de l’enseignant dans le développement de la dimension cognitive chez l’élève 
 En ce qui a trait aux rôles des enseignants, certains des étudiants en enseignement 
au secondaire du domaine des langues qui ont été sondés (n=7) pensent que les enseignants 
devraient montrer en classe, dès que possible, les différentes stratégies de recherche sur le 
Web. En effet, les enseignants devraient être en mesure de fournir aux élèves une base sur 
laquelle ces derniers pourront construire leur compétence. Ces futurs enseignants croient 
également que la tâche incombe aux enseignants, car ce n’est pas à la maison que les 
adolescents seront amenés à développer ces stratégies. Le sujet LAVAL-BRI-FRA croit 
que :  
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Bien, c’est un défi, je pense au niveau du temps. De un, il faut que tu 
prennes, tu ne peux pas juste enseigner rapidement deux ou trois 
rudiments de la recherche en ligne. Il faut que tu prennes au moins un 
cours ou deux cours, tu t’assois avec tes élèves que tu les fasses pratiquer 
parce que juste de montrer et de dire comment ça marche, ça suffit pas. Il 
faut qu’ils le pratiquent, qu’ils le mettent en pratique pour pouvoir 
s’approprier les méthodes de travail. 
Deux futurs enseignants croient même que les enseignants devraient évaluer tout le 
processus de la recherche et non pas exclusivement le produit fini. Aussi, quelques futurs 
enseignants (n=2), constatant le manque d’autorégulation des élèves après le travail, 
suggère qu’il appartient aux formateurs de donner aux apprenants du temps de réflexion sur 
leur démarche. Il faudrait donc allouer à la fin d’une tâche une période de temps permettant 
aux élèves de se questionner sur leurs stratégies et leurs actions durant la recherche 
d’informations. Un futur enseignant soulève, par contre, que les enseignants ne sont peut-
être pas assez formés pour enseigner toutes ces choses aux élèves. 
 De plus, plusieurs futurs enseignants (n=7) croient que les enseignants devraient 
également enseigner aux élèves comment s’assurer qu’une source Internet est fiable ou non. 
Dans plusieurs des discours tenus par ceux-ci, le problème de crédibilité intrinsèque aux 
wikis comme Wikipédia ou encore les blogues est loin dans la réflexion des élèves. En 
effet, selon eux, les enseignants doivent donc transmettre les stratégies de contrevérification 
aux élèves, mais également les instruire sur les moyens de reconnaitre un site fiable. Cinq 
futurs enseignants ajoutent que les enseignants devraient donner aux élèves les outils à 
utiliser selon le contexte (par exemple les différents moteurs de recherche disponibles) et 
leur préciser quand il est bon de les utiliser et quels sont les forces et les faiblesses de 
chacun. Et surtout, montrer aux élèves comment s’en servir par modélisation ou tout autre 
procédé. 
 Pour finir, trois futurs enseignants croient qu’il est important que les enseignants 
développent cependant l’autonomie des élèves. Certes, ils doivent leur montrer les 
différentes stratégies, mais également les laisser explorer le processus par eux-mêmes, car 
ils ne seront pas toujours en contexte scolaire et devront donc connaitre les façons de 
s’assurer de la crédibilité d’une source par exemple. 
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3. ÉTAT DES CROYANCES EN REGARD DE LA DIMENSION ÉTHIQUE 
Dans cette section, il sera question des croyances des futurs enseignants du domaine 
des langues quant à la dimension éthique de la compétence numérique. Les propos analysés 
dans cette section se référeront donc, d’une part, aux croyances relatives à la capacité des 
élèves de réfléchir sur leurs actions sur le Web en ce qui concerne la vie privée et la 
sécurité, de respecter les droits d’auteur et de respecter une certaine nétiquette. D’autre part, 
les résultats présentés se référeront également aux croyances des futurs enseignants quant à 
leur rôle dans le développement de cette dimension.  
 
3.1 État du développement de la dimension éthique chez les élèves dans leurs usages 
numériques 
Plagiat et droits d’auteur 
 En ce qui a trait à la compréhension même du concept de plagiat, plusieurs des 
futurs enseignants sondés (n=8) croient que les élèves du secondaire n’ont pas encore fait 
preuve d’une réelle acquisition de ce concept. En effet, selon eux, les adolescents auxquels 
ils ont été confrontés en stage se regroupent en deux catégories : ceux qui connaissent au 
sens très large ce qu’est le plagiat et ceux qui n’ont aucune idée de ce que c’est. Dans un 
cas comme dans l’autre, bien évidemment, les élèves ne sont pas en mesure de savoir s’ils 
commettent un manquement à l’égard des droits d’auteur ou non. 
 D’autres futurs enseignants (n=9) décrivent les élèves comme conscients des 
règlements entourant les droits d’auteur et de ce qu’est le plagiat lors de l’utilisation des 
ressources du Web, mais que malgré tout, malgré les avertissements des enseignants, 
malgré la connaissance qu’il est mal de plagier le travail d’autrui, les élèves vont faire du 
«copier-coller» dans leurs travaux scolaires. De plus, ils voient le phénomène comme 
omniprésent. L’interviewé SHER-AD-ANG pense à ce sujet que : « Le plagiat ça c’est… 
Ils ne sont pas capables, ils ne comprennent pas l’importance de ne pas faire ça. Ils ne 
comprennent pas ça encore.» Un futur enseignant avance que c’est tout simplement parce 
que cela facilite le travail. Un autre affirme que les élèves pensent que les enseignants ne 
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s’en rendront pas compte. Une chose revient cependant dans plusieurs des discours tenus 
par ces futurs enseignants, les élèves, lorsqu’ils trichent, le font mal et ne se cachent qu’à 
peine. En effet, selon eux, les propos ne seraient que peu ou pas reformulés dans les 
travaux. L’enseignant LAVAL-EL-FRA raconte : « J’ai une belle anecdote à propos du 
plagiat. J’ai un élève qui, dans son texte, avait copié et collé un paragraphe sur Internet 
mais, dans le paragraphe, c’était écrit “Pour plus d’informations, cliquez ici”. Puis, c’était 
remis dans son texte.» 
 Finalement, d’un point de vue moins partagé, d’autres enseignants (n=2) croient 
qu’il y a une diminution du plagiat à l’école et que les élèves sont de plus en plus attentifs 
et font preuve de plus de réserve face à l’utilisation illégale des informations trouvées sur 
Internet. 
Cyberéthique ou nétiquette 
 Pour un grand nombre des futurs enseignants sondés (n=12), les adolescents qui 
peuplent les écoles secondaires du Québec ne sont pas réellement conscients des effets 
négatifs que peuvent avoir les diverses publications qu’ils mettent en ligne sur les réseaux 
sociaux. Selon eux, ils agissent souvent de façon à répondre à leur propre satisfaction. 
Ainsi, les élèves sont centrés sur eux-mêmes lorsqu’ils utilisent les réseaux sociaux. Ils ne 
voient pas les effets de leurs actions sur les autres. Ils n’en sont pas conscients ou ne s’en 
soucient pas. Ils veulent publier quelque chose, ils le font et ne s’intéressent pas aux effets 
sur les autres. Il y a une absence de filtre. D’un côté, SHER-AA0-FRA explique :  
Bien, je pense qu’il y a beaucoup de campagnes de sensibilisation au 
niveau de l’intimidation. Je pense que les élèves sont de plus en plus 
conscients qu’il faut faire attention de ce qu’on publie, exemple : « Je 
mettrai pas une vidéo de mon ami qui est tout nu, tu sais parce que c’est 
pas, c’est pas responsable justement. Ça peut affecter sa réputation, ça 
peut affecter, lui-même il peut être, se sentir blessé. » Je pense que les 
élèves sont de plus en plus sensibles à ça, est-ce qu’ils vont 
nécessairement toujours faire les actions à ce qu’ils pensent? Peut-être 
pas.  
D’un autre côté, un autre futur enseignant soulève que les élèves n’ont peut-être pas 
conscience des actions qu’ils posent puisqu’ils ne sont pas confrontés aux personnes, mais 
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à leur écran. Donc, ils publient sans réfléchir aux conséquences et comme ils ne sont pas 
nécessairement punis, les élèves ne comprendront que certains propos sont inappropriés que 
lorsqu’ils seront eux-mêmes, ou un de leurs amis, personnellement touchés.  
 Quant aux impacts de leurs propres publications sur eux-mêmes, les élèves du 
secondaire, selon quelques futurs enseignants (n=4), ne comprennent pas encore que la vie 
privée sur Internet n’est pas aussi étanche qu’elle ne le parait. Ils n’ont donc pas conscience 
que publier certaines photos explicites, par exemple, peut avoir des répercussions dans un 
avenir plus ou moins lointain. Ou encore qu’une conversation privée sur Facebook peut être 
enregistrée puis envoyée à une autre personne par la suite. SHER-AA0-FRA raconte une de 
ses expériences : 
Je pense que les élèves ils veulent eux, que tout le monde sache : « Ah, 
c’est pas grave là…» Puis moi j’ai fait le test, je suis allée voir un élève 
que j’avais dans ma classe que j’étais pas sûre : « Ah, je le connais-tu? » 
Je suis allée voir sur Facebook, je voyais toutes ses publications, je 
voyais toutes ses photos, puis j’étais pas son amie Facebook. Fait que tu 
sais juste pour voir comment les élèves sont pas conscients de ça, puis 
que : « Bon, bien tout le monde connait ma vie, c’est pas grave. » Mais 
non, tu sais c’est personnel, c’est confidentiel. Puis des fois les gens 
justement tu sais les vols d’identité puis tout ça, ça peut se faire par 
Facebook puis des choses comme ça faut faire attention. Puis je pense 
que les élèves sont pas conscients. 
 En ce qui a trait à la cyberintimidation, un des futurs enseignants explique 
également que les élèves sont encore à explorer les deux extrêmes de ce phénomène social. 
Certains élèves, malgré les campagnes de sensibilisation, continuent de faire de 
l’intimidation, alors que d’autres voient de l’intimidation partout, même dans une petite 
chicane ponctuelle entre amis. LAVAL-NOI-ANG décrit ainsi la situation vécue dans les 
écoles : 
Là, la grosse mode, c’est genre : «On est contre! Il faut dénoncer 
l’intimidation, faut dénoncer l’intimidation. Là, des fois, je regardais aux 
récréations, ça tombe dans l’autre extrême. Une petite chicane entre deux 
amis, là, il va voir le surveillant : «Hey, lui, il est en train de 
m’intimider.» Puis tout le kit. Là, je me dis, my God, là tu tombes… 
C’est rendu qu’on peut plus avoir de conflit sans que ce soit de 
l’intimidation. Fait que là, on est tombé d’un extrême, on tombe dans 
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l’autre extrême. Mais, je pense que pour trouver le milieu, tu n’as pas le 
choix de voir les deux extrémités pour savoir c’est où le milieu. 
D’ailleurs, plusieurs futurs enseignants parlent de cyberintimidation dans leur discours, et 
tous semblent croire que les élèves savent ce que c’est, mais que de connaitre quelque 
chose et le mal qui l’entoure ne fait pas nécessairement qu’un individu n’en viendra pas à 
poser des gestes qui y sont liés. 
Finalement, deux futurs enseignants croient qu’il est possible de faire prendre 
conscience aux adolescents que les gestes qu’ils posent peuvent avoir un impact négatif sur 
les autres en discutant avec eux. 
Cybersécurité et vie privée 
 D’une part, en ce qui a trait au sens des responsabilités sur le Web, certains futurs 
enseignants (n=3) croient même que les adolescents ne l’ont tout bonnement pas développé, 
mais qu’il appartient aux adultes (enseignants et parents) de leur enseigner. Le sujet 
UQAM-JP-ANG avance que :  
Si on est capable d’avoir accès au site d’une personne, mais que la 
personne a mis des informations très personnelles, il y a moyen 
évidemment de détourner ces informations-là pour s’en servir. Et les 
jeunes qui découvrent la vie, il y a une certaine naïveté derrière ça. Donc, 
ils sont très très vulnérables à ce genre d’arnaque-là où les gens 
pourraient prendre avantage de leurs informations. 
Un autre futur enseignant va encore plus loin en affirmant que c’est à l’école que les élèves 
doivent apprendre ce genre de choses expliquant que ce n’est pas à la maison qu’ils en 
seront informés. Il avance que les adolescents ne se posent pas de question sur la vie privée 
sur les réseaux sociaux parce que leurs parents ne se posent pas non plus de question sur le 
sujet. 
 D’autre part, certains des futurs enseignants (n=2) questionnés voient chez les 
adolescents un sentiment d’invulnérabilité sur Internet qui pourrait expliquer leur manque 
de précaution lorsque vient le temps de publier des photos ou encore des informations 
susceptibles d’avoir des conséquences plus ou moins graves. Les élèves ne sont pas 
conscients de la facilité avec laquelle on peut trouver des informations sur la vie privée des 
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gens sur Internet, surtout grâce à des pages sur des réseaux sociaux non protégés. Ils disent 
que les adolescents n’ont pas de conscience du danger. Ils savent que le danger existe, mais 
ne croient pas que les problèmes pourraient subvenir dans leur vie. Ils vivent uniquement 
dans le moment présent et ont un sentiment d’invincibilité. «Pourquoi ça m’arriverait à 
moi? Je suis un parmi des millions», voilà le genre de phrase qui explique la philosophie de 
vie décrite par ces futurs enseignants. LAVAL-BRI-FRA explique : 
Je pense qu’ils le savent parce qu’on leur a dit, mais qu’ils ne sont pas 
tant conscients que ça. Ça reste des adolescents. Peu importe, on va leur 
dire c’est important de ne pas boire avant de conduire, ils vont le savoir, 
ils vont le faire quand même. C’est comme la notion de danger pour un 
adolescent, ce n’est pas développé tout à fait au niveau du cerveau, je 
pense. Donc, pour l’Internet, c’est la même chose. On va leur dire vide 
ton cache après avoir été sur compte bancaire sur Internet pour pas laisser 
de traces, ils vont le savoir, mais ils ne le feront pas nécessairement, ils 
verront pas la pertinence tant que ça. Je pense que c’est ça, ils sont au 
courant que sur Facebook, il faut faire attention à ce que l’on dit, mais 
sur le moment, ils réfléchiront pas et vont écrire un peu n’importe quoi 
puis par la suite, il y aura peut-être des conséquences. Mais sur le 
moment, je ne pense pas qu’ils réfléchissent à ça. 
En résumé 
 Les élèves du secondaire, tels que vu par les futurs enseignants sondés, seraient 
donc peu soucieux de se soumettre aux droits d’auteur lorsqu’ils rédigent des travaux 
scolaires. En effet, le copier-coller est très fréquent et les élèves peinent à comprendre 
pourquoi le plagiat est interdit et ce qui en fait un acte illégal et répréhensible. De plus, les 
adolescents ne seraient pas non plus alertes face aux répercussions de leurs actions sur les 
différents réseaux sociaux. Ils vivent le moment présent et sont égocentriques lorsque vient 
le temps de diffuser des photos, des vidéos ou d’écrire des commentaires. Ils ne voient 
généralement pas les effets négatifs de leurs gestes excepté s’ils en subissent directement 
les contrecoups. Les futurs enseignants consultés constatent donc une absence de filtre en 
général, ce qui libre cours à la cyberintimidation. Finalement, la vie privée des adolescents 
n’est souvent pas à l’abri sur le Web puisque ceux-ci se croient invulnérables et ne voient 
souvent pas les dangers qui les guettent sur Internet. 
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3.2 Rôle de l’enseignant dans le développement de la dimension éthique chez l’élève 
 Plusieurs futurs enseignants (n=6) précisent que le plagiat au secondaire doit être 
pris au sérieux et qu’il est du devoir des enseignants de le punir. C’est de cette façon, selon 
eux, que les seront sensibilisés à ce sujet. Deux futurs enseignants ajoutent que le punir est 
important, mais qu’enseigner ce qu’est le plagiat et s’assurer que les élèves aient bien saisi 
les tenants et aboutissants de ce type de tricherie. D’ailleurs, un autre répondant à préciser 
que les règles entourant le viol des droits d’auteur devraient toujours être réexpliquées en 
début d’année scolaire. On pourrait résumer les propos des futurs enseignants par une 
volonté de passer de la restriction (Ne fais pas cela.) à l’éducation (Fais comme cela.) en ce 
qui a trait à la tendance au copier-coller. 
De plus, comme il en a été fait mention précédemment, pour certains futurs 
enseignants sondés (n=8), l’enseignant doit responsabiliser les élèves dans l’utilisation des 
TIC en ce qui concerne la nétiquette et la cybersécurité. C’est son rôle de les faire se 
questionner sur leurs agissements. Par exemple, quel est l’avantage de publier telle photo 
sur Facebook? Qu’en retire réellement l’élève? Il doit leur faire prendre conscience de la 
fugacité du bonheur en relation à la durabilité de la présence sur Internet de cette photo. À 
ce propos, le sujet UQAM-SÉ-FRA insiste sur le point que : 
c’est sûr que toutes questions éthiques doivent être traitées avec eux. Ils 
doivent avoir une conscience un peu de l’impact que ça peut avoir parce 
que souvent, quand c’est écrit, ils se rendent moins compte que ça a un 
impact direct, mais le pouvoir des mots est très fort, et ça, c’est sûr qu’il 
faut qu’ils comprennent ce genre de choses-là. 
Ces futurs enseignants mettent en haute-priorité le fait de développer chez les adolescents 
une responsabilité face aux usages qu’ils font d’Internet et des technologies numériques. De 
son côté, Laval-BRI-FRA explique que l’acquisition de cette réserve sur le Web est 
essentiel et doit passer par l’école : 
Un autre apprentissage important, c’est aussi tout ce qui est par rapport à 
la vie privée. C’est plus, dans la vie de tous les jours, c’est moins 
spécifique au français, mais par rapport à la vie privée, de savoir que ce 
que tu écris sur l’Internet, ça laisse une trace. Fais attention à ce que tu 
dis, fais attention aux photos que tu vas publier en ligne, aux vidéos que 
tu vas publier. Ça laisse une trace. Donc, ça, c’est aussi très important 
64 
 
parce que plus tard, disons, ils vont entrer sur le marché du travail, donc 
tout est accessible. Je sais que c’est loin dans leur tête, mais ce n’est pas 
si loin. C’est important. 
De plus, en ce qui concerne la cybersécurité, le sujet UQAM-DA-FRA affirme que les 
élèves devraient être sensibilisés en classe sur les risques de la divulgation d’informations 
personnelles sur Internet.  
  
4. RÉTROSPECTIVE SUR LA COMPÉTENCE NUMÉRIQUE DES ÉLÈVES TELLE 
QUE VUE PAR DES FUTURS ENSEIGNANTS DU DOMAINE DES LANGUES 
 
 En bref, si on désire présenter grosso modo ce que sont les croyances des futurs 
enseignants sondés en regard de la compétence numérique des élèves, voici ce qu’il faudrait 
retenir. Ceux-ci sont, de manière assez générale, sceptiques que les élèves aient acquis 
naturellement quelque forme de maitrise que ce soit des technologies. En effet, les élèves 
auraient des connaissances très superficielles des outils qu’ils utilisent tous les jours et ne 
seraient pas en mesure de résoudre les problèmes auxquels ils font face. De plus, la capacité 
à remettre en question les informations trouvées, de les contrevérifier, serait absente dans la 
majorité des cas. L’incapacité de différencier une bonne source d’une mauvaise serait 
presque généralisée. Encore faut-il qu’ils trouvent lesdites informations, car selon les futurs 
enseignants sondés, les recherches menées par les élèves sont très rarement efficaces et la 
technique essai/erreur semble la plus utilisée. Aussi, les adolescents ne seraient pas non 
plus en mesure de savoir ce qui est éthiquement acceptable de publier sur les réseaux 
sociaux ni de prendre garde à ne pas diffuser des informations personnelles susceptibles de 
leur causer des ennuis dans un avenir proche ou lointain. 
 À en croire les sujets de cette étude, la théorie sur les digital natives de Prensky 
(2004) en prend pour son rhume. Effectivement, alors qu’ils auraient dû avoir atteint un 
haut niveau de compétence, les constats des maitres en formation semblent pencher vers 
l’inverse. Les élèves seraient incompétents dans l’ensemble des dimensions de la 
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compétence numérique même s’ils sont tombés dedans quand ils étaient petits comme 
l’aurait affirmé un célèbre Gaulois. 
 Et quel est le rôle de l’enseignant dans tout ça? Encore une fois, selon les futurs 
enseignants sondés, il incomberait à l’enseignant de présenter, modeler, inculquer une 
grande part des contenus relatifs au développement de la compétence numérique. Que ce 
soit les règles relatives au le plagiat ou les stratégies de recherche, c’est à l’école que 
l’acquisition doit se faire. L’école a pour mission de préparer les adolescents à être les 
citoyens de demain et tout indique que la société de demain sera numérique. Ignorer ce fait, 
c’est ignorer les réels besoins des élèves et aussi ignorer l’une des trois missions que l’école 
québécoise s’est donné. Ignorer ce fait, c’est dire publiquement que l’on préfère regarder 
derrière alors que le monde, lui, va en avant. Les futurs enseignants sont clairs, la clé de 
l’enseignement n’est pas l’utilisation mur à mur des TIC, mais leur utilisation est un 
constituant essentiel de cette clé. Ça ne veut pas dire qu’ils se sentent pour autant prêts à 
relever ce défi. En effet, certains se disent peu formés pour être en mesure de faire bons 
usages des TIC en classe. Ils disent que les universités n’ont pas encore vu le réel potentiel 
et l’enjeu mondial qu’est l’intégration à bons escients des technologies en classe. Ils disent 
également vouloir assister à des formations continues sur ce sujet lorsqu’ils seront 
employés de l’État. Qu’importe le temps, car l’utilisation des TIC est toujours un défi dans 
le temps qui leur ait imparti pour concevoir et mener à bien leurs situations d’apprentissage, 
ils feront l’effort car, selon eux, l’intégration des TIC n’est pas négociable si l’on veut que 
les élèves développent une réelle et globale compétence numérique. 
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CHAPITRE 5 – DISCUSSION DES RÉSULTATS 
 
 Cette section du mémoire se divisera cette fois en quatre parts. La première établira 
un lien entre les résultats de la présente recherche aux résultats obtenus par d’autres 
chercheurs en ce qui a trait au développement de la dimension technologique de la 
compétence numérique. Viendra ensuite la comparaison en ce qui a trait à la dimension 
cognitive puis, une troisième qui comparera les résultats liés à la dimension éthique. 
Finalement, la discussion s’orientera vers le rôle de l’enseignant dans l’intégration 
pédagogique des TIC. 
Par rapport à la dimension technologique 
 Certains futurs enseignants sondés relevaient que, selon eux, les élèves n’étaient pas 
des créateurs de contenus, mais bien des consommateurs. Cette croyance fait écho aux 
résultats obtenus par Livingstone (2009). En effet, il semblerait que les élèves ne soient pas 
les créateurs de contenus collaboratifs prédits par l’inventeur du terme digital native, 
Prensky (2001). Loin de là, les adolescents seraient des consommateurs passifs, leurs 
habitudes d’activités tournant autour du jeu vidéo, de la messagerie instantanée, du 
visionnement de vidéos et du partage de photos (Selwyn, 2009). D’ailleurs, c’est également 
ce que les futurs enseignants questionnés ont relevé comme usages des TIC chez les élèves. 
  Quant à eux, Calvini et al. (2012) présentent que les adolescents ont un peu de 
difficulté à résoudre les problèmes qu’ils rencontrent lorsqu’ils utilisent des technologies. 
Par exemple, 43% des élèves questionnés sont en mesure d’expliquer les différentes raisons 
pouvant amener un ralentissement de l’Internet. Par contre, 77% sont en mesure de 
résoudre un problème lié à un ordinateur qui fonctionnait mal. Ces résultats semblent tout 
de même plus élevés que ce que les croyances des futurs enseignants interviewés 
impliquent. En effet, une grande part de ceux-ci avait une vision circonspecte des capacités 
des adolescents à résoudre des problèmes techniques. D’ailleurs, malgré les résultats 
encourageant obtenus par leur recherche, Calvini et al. (2012) sont clairs :  
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the findings of our survey show that the vast majority of students is able 
to perform very technical and procedural activities using computers and 
the Internet, but this should not lead to the conclusion that the new 
generation of students has developed sophisticated technological abilities 
(p. 805) 
Par rapport à la dimension cognitive 
Les croyances des futurs enseignants obtenues lors de la présente recherche quant à 
la dimension cognitive développée chez les élèves semblent assez proches de résultats 
obtenus par Kuiper, Volman et Terwel (2005), lors d’une méta-analyse de plusieurs 
recherches exploratoires sur la compétence numérique des élèves, qui ont présenté que les 
élèves avaient une grande difficulté à faire de la recherche à l’aide de mots-clés. De plus, 
selon ceux-ci, les élèves auraient également tendance à faire de la recherche de type 
browsing. En d’autres termes, plutôt que d’utiliser des termes spécifiques de recherche, les 
élèves rechercheraient à l’aide de mots vagues et filtreraient plus ou moins efficacement les 
nombreuses pages de contenus obtenues par le moteur de recherche. Bien que cette méta-
analyse date maintenant de plus de dix ans, il semblerait que les futurs enseignants croient 
que les élèves n’ont pas beaucoup changé depuis ce temps.  
De leur côté, Calvini et al. (2012) ont constaté que les élèves avaient de grandes 
difficultés dans plusieurs aspects de la dimension cognitive. Des adolescents questionnés 
dans le cadre de leur recherche, 43% des élèves ont répondu correctement aux différentes 
questions entourant les résultats à la suite de l’utilisation d’un moteur de recherche, 50% 
ont réussi à analyser correctement la fiabilité d’une source et 65% ont été en mesure de 
répondre correctement aux questions liées à la recherche sur Internet. Ces résultats assez 
moyens semblent donc corroborer les croyances des futurs enseignants quant au 
développement actuel de la dimension cognitive de la compétence numérique des élèves. 
Par ailleurs, les croyances des futurs enseignants sondés semblent concorder avec 
différentes études menées par des chercheurs dans d’autres contextes. Ainsi, Agosto (2002) 
présente un autre point caractéristique de la recherche sur le Web des élèves. Selon la 
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chercheuse, les contraintes d’exécution de la tâche sont très importantes pour les élèves 
lorsque vient le temps d’évaluer les informations trouvées sur le Web. Par exemple, les 
adolescents peuvent cesser de chercher lorsqu’ils jugent avoir suffisamment d’informations 
fiables (bien que selon les futurs enseignants sondés, ils ne soient pas nécessairement 
formés pour le faire), mais ils peuvent également abandonner les recherches et ne pas y 
retourner s’ils sont fatigués, ennuyés ou s’ils se sentent pressés par les délais offerts pour 
exécuter la tâche. Li et Ranieri (2010) ont également observé ce manque de ressources 
cognitives lorsque les élèves doivent rechercher de l’information et la critiquer sa fiabilité.  
Les futurs enseignants sondés de la présente étude croient que les adolescents n’ont 
pas acquis les bases leur permettant de travailler efficacement avec des logiciels plus 
scolaires notant la difficulté de certains élèves à exécuter des tâches scolaires. De leur côté, 
dans le cadre d’une étude portant sur 11 élèves et leur capacité à utiliser un logiciel de 
traitement de texte comme Word, Grégoire et Karsenti (2013) présentent les élèves comme 
n’ayant pas intériorisé des processus de bas niveau, comme la vérification de l’orthographe 
d’usage. Les élèves ne seraient donc pas en mesure d’accomplir la tâche de façon optimale 
puisqu’ils n’ont pas encore développé la dimension technologique de la compétence 
numérique.  
Par rapport à la dimension éthique 
 Les résultats présentés témoignent que les futurs enseignants sondés sont en 
majorité perplexes face à l’état actuel du développement de la dimension éthique de la 
compétence numérique des élèves. En effet, ils semblent croire que les adolescents sont peu 
ou pas responsables sur le Web et qu’ils ne se posent pas non plus de questions sur ce qui 
est publiable ou non sur les divers réseaux sociaux. Ces résultats semblent être corroborés 
par différentes études (Lau et Yuen, 2013; Li et Ranieri, 2010; Calvini et al., 2012) qui 
montrent que cette dimension de la compétence est loin d’être acquise par les adolescents. 
Par exemple, Lau et Yuen (2013) ont constaté à travers un questionnaire répondu par 825 
élèves que les actions autorisées étaient rarement celles qui étaient posées. Dans ce cas-ci, 
les comportements non-autorisés référaient, entre autres, au plagiat, au piratage et à la 
dépendance à Internet. Li et Ranieri (2010), quant à eux, ont observé que la dimension 
69 
 
éthique était la moins développée des trois dimensions. En comparaison avec les résultats 
obtenus au cours de la présente étude, on peut également observer que la dimension où les 
futurs enseignants semblaient en majorité se rejoindre était justement la dimension éthique 
et sa non-acquisition. Les futurs enseignants questionnés évoquaient également la naïveté 
ou l’imprudence des élèves. Steeves (2014) présente le même constat. Selon cette 
chercheuse, dans le cadre d’une enquête ayant sondé 5436 élèves canadiens, peu d’élèves 
se méfient de ce qu’ils partagent sur le Web. Par exemple, 68% des adolescents croyaient à 
tort que la présence d’une politique de la vie privée impliquait que personne n’aurait accès 
à leurs informations. Madden et al. (2013), quant eux, ont trouvé que seulement 9% des 
adolescents ayant participé à leur étude était soucieux face à l’intervention de tiers partis 
dans leurs affaires personnelles. Ou encore, lorsqu’on parle des droits d’auteur, en 
moyenne, 46% des élèves ne voyaient pas de mal à télécharger illégalement de la musique. 
Si l’on fractionne cette moyenne générale en sous-groupes, cette moyenne passe à 72% 
chez les adolescents de cinquième secondaire alors que la moyenne avant l’entrée au 
secondaire était à 26%. C’est d’ailleurs ce que croient les futurs enseignants sondés. Les 
élèves ne voient pas de mal à prendre ce qui les intéresse sans se soucier des droits 
d’auteur, que ce soit dans le cadre d’un travail scolaire ou dans la vie quotidienne. 
Calvini et al. (2012) vont également dans le même sens que certains des futurs 
enseignants sondés en ce qui a trait au développement de la dimension éthique chez les 
adolescents. Ils affirment que bien que les élèves trouvent que la cyberintimidation est mal, 
il s’avère qu’ils ne voient pas que leurs actions en ligne doivent être adéquates pour leur 
propre bien et respectueuses de la vie privée. On retrouvait d’ailleurs, dans les discours des 
différents sujets, cette démarcation entre le savoir (Intimider, c’est mal) et l’agir (Je publie 
cette photo, même si elle peut offenser quelqu’un, car je la trouve drôle).  
Finalement, les 802 élèves sondés par Madden et al. (2013) apportent une vision 
différente de la capacité des élèves à se protéger sur le Web en comparaison des croyances 
des futurs enseignants sondés pour la présente recherche. En effet, 60% des adolescents 
utilisateurs de Facebook sondés se considèrent hautement capables de modifier les réglages 
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de leur profil afin, par exemple, de le rendre accessible uniquement à leurs amis ou à leur 
famille, ce qui était remis en doute par les futurs enseignants questionnés à ce sujet. 
Par rapport au rôle de l’enseignant 
 Hew et Brush (2007) présentent les croyances négatives à l’égard des TIC comme 
étant une entrave majeure à leur utilisation en classe, phénomène maintes fois étudié. Les 
futurs enseignants sondés ici semblent posséder des croyances plutôt favorables quant à 
l’intégration des technologies en classe. C’est d’ailleurs ce qu’a découvert Lei (2009). La 
chercheuse présentait les futurs enseignants natifs du numérique comme ayant de fortes 
croyances positives face aux TIC. À l’opposé, Karsenti, Raby et Villeneuve (2008) ont 
trouvé que « de rares [futurs enseignants] ont toutefois souligné le potentiel des TIC pour 
développer, chez les élèves, les compétences à exploiter l’information, à résoudre des 
problèmes, à exercer leur jugement critique, à coopérer ou à communiquer » (p. 126). Ce 
qui ne suit pas du tout les résultats obtenus dans le cadre de la présente recherche. 
De plus, les futurs enseignants sondés abordent la situation (l’intégration des TIC en 
classe) de manière à laisser sous-entendre qu’ils croient qu’il est important que les 
enseignants investissent du temps dans l’enseignement des stratégies de recherche, de la 
nétiquette et dans l’évaluation des sources, notamment. Ici, les résultats obtenus diffèrent 
des résultats de Lei (2009). Alors que les futurs enseignants sondés ici croient grandement à 
la nécessité de développer la compétence numérique des élèves, la recherche de Lei (2009) 
présentait des futurs enseignants soucieux de l’usage des TIC, certes, mais assez 
conservateurs dans l’usage des TIC en classe. En effet, ces derniers craignaient grandement 
que les élèves ne soient plus en mesure de faire quelque travail sans avoir recours aux 
technologies. Cette crainte n’était pas particulièrement présente dans les discours analysés 
dans le cadre de la présente recherche. Certes, certains soutenaient que les élèves devaient 
utiliser les technologies de manière consciente et justifiée, mais aucun ne voyait l’usage des 
TIC comme une menace. 
En ce qui a trait au développement de la pensée critique face aux sources consultés 
sur le Web, plusieurs futurs enseignants ont témoigné croire que les enseignants avaient un 
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rôle important à jouer dans le développement de cette sphère de la dimension cognitive de 
la compétence numérique. C’est également ce qui ressort de la méta-analyse d’Abrami et 
al. (2008) qui portait sur les impacts de l’enseignement de la pensée critique sur le 
développement et le perfectionnement de cette compétence. Ceux-ci ont trouvé qu’il y avait 
effectivement de réels avantages à enseigner la pensée critique en ce qui a trait au 
développement de celle-ci chez les apprenants. Ainsi, la croyance des futurs enseignants 
sondés quant à l’impact que leurs cours peuvent avoir serait corroborée par cette méta-
analyse. 
Par rapport à la compétence numérique de manière globale 
 De manière générale, il semblerait que les futurs enseignants sondés pensent que les 
adolescents qu’ils ont côtoyés en stage étaient encore à un stade peu avancé du 
développement de leur compétence numérique. En effet, si on pose un regard sur l’état des 
croyances sur les trois dimensions de cette dernière, il semblerait que les élèves n’aient pas 
atteint une quelconque forme de maitrise des TIC. Capacités techniques restreintes, 
processus cognitifs souvent bancals et difficultés majeures à agir de façon éthique et 
responsable sur le Web, voilà le constat des futurs enseignants interrogés. Tout comme le 
concluaient Calvini et al. (2012), les élèves démontraient une maitrise satisfaisante dans la 
réalisation de tâches de bases et que leur performance chutaient lorsqu’ils étaient confrontés 
à des tâches autrement plus complexes ou difficiles. Encore, lorsque venait le temps de 
faire preuve de sens critique face à une source, ils ne doutaient pas de temps en temps de 
l’information trouvée. La dimension éthique non plus, la pire d’ailleurs selon ces auteurs, 
n’était pas développée.  
Limites et perspectives de la recherche 
Cette étude comporte certaines limites. Premièrement, l’échantillon établi par cette 
recherche est loin de permettre une quelconque généralisation. Il est à noter que l’objectif 
même de cette recherche n’est pas de viser la généralisation, mais plutôt de décrire l’état 
d’un phénomène encore peu étudié. En effet, avec un échantillon de 19 participants, il serait 
téméraire, voire utopiste, de penser pouvoir poser un regard généralisé sur ce que croient la 
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totalité des futurs enseignants du domaine des langues. De plus, les participants étaient 
volontaires, ce qui signifie qu’ils étaient d’ores et déjà au moins intéressés par le sujet de 
l’étude et ne représentent peut-être pas l’ensemble de la population visée. Cependant, la 
présente recherche permettra certainement d’établir des bases pour quiconque désirerait 
construire une recherche visant la généralisation. Deuxièmement, selon Savoie-Zajc (2009), 
la tenue même d’un entretien semi-dirigé comporte des limites. L’auteure soulève 
l’instantanéité de la collecte des données. En effet, les propos tenus sont le reflet d’un 
moment limité dans le temps et l’espace. Troisièmement, toujours selon la même auteure, 
l’entretien semi-dirigé permet de recueillir des informations qui peuvent être teintées par les 
motivations inconscientes de l’interviewé. Ce dernier peut désirer rendre service ou être 
approuvé dans ses propos. On parle alors de l’effet de désirabilité sociale. Finalement, le 
chercheur lui-même peut être à l’origine d’une certaine limite puisqu’il peut, à travers ses 
questions et ses interactions, être trop directif. De plus, les entrevues enregistrées dans le 
cadre de cette étude ont été menées par deux chercheurs, ce qui peut aussi avoir un effet sur 
les réponses des personnes interviewées. 
En tant qu’enseignant-chercheur, j’ai moi-même eu l’occasion de voir les élèves en 
action sur les différentes technologies mises à leur disposition dans les écoles du Québec. Il 
m’apparait évident que les adolescents sont bien loin d’avoir développé une maitrise 
globale de la compétence numérique. Très parcellaire, leur maitrise ne leur permettrait tout 
simplement pas d’utiliser les technologies de façon efficace, raisonnée et éthique. Ce 
mémoire peut donc ouvrir à une réflexion sur ce que l’enseignant doit faire pour amener les 
élèves vers une maitrise plus avancée des TIC. L’état des croyances des enseignants de 
demain permet de connaitre les actions qu’ils désirent poser lors de leur entrée en fonction. 
Ainsi, le présent mémoire, bien qu’humble, offre l’opportunité de jeter un très bref regard 
sur ce qui animera peut-être les écoles très bientôt. Comme l’intégration des technologies 
en classe semble un sujet chaud, le fait de connaitre ce que pensent les futurs enseignants 
de leur rôle face à la compétence numérique ne peut qu’être positif. Et dans mon cas, je 
crois qu’il est primordial que les enseignants prennent en main le développement de la 
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compétence numérique puisque la société ne se détournera vraisemblablement pas de la 
technologie. 
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CONCLUSION 
  
La recension des écrits qui ouvrait ce mémoire a permis d’entrevoir un constat, le 
constat que malgré bien des recommandations, les enseignants et les futurs enseignants du 
secondaire n’intègrent toujours pas les TIC de manière significative. Or, selon plusieurs 
auteurs (Rokeach, 1968; Russell et al., 2003), les croyances sont un facteur d’une 
importance capitale dans l’établissement des attitudes et des pratiques. Ainsi, les croyances 
que ces futurs enseignants ont sur les adolescents qui étaient présents dans leur classe, le 
développement de leur compétence numérique et leur rôle en tant que formateur teintent 
forcément leurs pratiques pédagogiques en ce qui a trait à l’utilisation des technologies. De 
plus, considérant le manque de recherches scientifiques sur les croyances des futurs 
enseignants sur ces éléments-clés, la présente recherche exploratoire a eu pour objectif de 
décrire le phénomène (tant au niveau de la compétence numérique des élèves telles que 
perçue par ces futurs enseignants qu’au niveau de leur rôle dans le développement de celle-
ci) afin d’entamer une réflexion sur cet enjeu crucial qu’est la place des TIC dans 
l’enseignement d’aujourd’hui. 
 La présentation des résultats, quant à elle, nous permet maintenant donner une 
description, certes limitée mais non pas moins réelle, des croyances de futurs enseignants 
du domaine des langues. Ainsi, à travers des entretiens semi-dirigés, force est de constater 
que ceux-ci croient que les adolescents ont une compétence numérique peu développée. En 
effet, ils croient que les élèves ont de la difficulté à résoudre les problèmes qu’ils 
rencontrent lorsqu’ils utilisent les TIC et qu’ils ne les utilisent que pour des fins de 
divertissement et de communication informelle. Ils croient également, pour la plupart, que 
les élèves du secondaire n’auraient pas développé de réelles stratégies de recherche sur le 
Web et que leur capacité à user de la pensée critique est relativement restreinte. 
Effectivement, selon ces futurs enseignants, ils ne seraient pas en mesure de juger de la 
crédibilité d’une source ni même différencier une bonne information d’une mauvaise 
information. Aussi, ils croient que les élèves ont de la difficulté à utiliser les TIC de façon 
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éthique et responsable. Le plagiat serait monnaie courante lors des travaux scolaires et la 
cyberintimidation, malgré les campagnes de sensibilisation, demeurerait un sujet chaud. 
 Le présent mémoire jette un bref coup d’œil sur les croyances des futurs enseignants 
des langues en ce qui concerne la compétence numérique des élèves du secondaire. Ce 
mémoire pourrait servir à pousser plus loin la réflexion qui entoure, notamment, 
l’utilisation des TIC en classe. Il permet aussi d’en connaitre un peu davantage sur ce que 
pensent les futurs enseignants de leur rôle en tant que formateur et la place qu’ils ont dans 
le développement de cette compétence chez les adolescents. On constate qu’ils sont ouverts 
à l’usage des TIC en classe et qu’ils se voient comme des modèles d’utilisation raisonnée et 
éthique des technologies. Si certains croient que les élèves ont déjà acquis une base solide 
dans leur exploitation, plusieurs les voient comme ayant des connaissances superficielles et 
lacunaires ne leur permettant pas de réellement être efficaces lorsqu’ils les utilisent. Une 
minorité d’enseignants ont aussi démontré une crainte à avoir recours aux technologies en 
classe.  
 Ce mémoire, bien que de portées modestes, permet de débroussailler un domaine 
d’étude encore peu approfondi. Il pourra servir à tout chercheur désirant élaborer un 
questionnaire s’adressant à la même clientèle ou encore permettre d’amorcer une recherche 
plus large avec un échantillonnage plus grand afin d’en connaitre davantage sur ce que 
croient les futurs enseignants de langue lorsque vient le temps de se questionner sur la 
compétence numérique des élèves. Ce mémoire apporte une vision globale, en regard des 
croyances des futurs enseignants, de la compétence numérique des élèves. Il serait 
également intéressant de mener des recherches approfondies sur chacune des dimensions. Il 
serait possible aussi d’aller sonder les différents autres acteurs comme les parents et les 
élèves. Par exemple, on pourrait donner des tâches aux élèves afin de voir comment ils 
mettent en œuvre la compétence numérique dans chacune de ses dimensions. Pour les 
parents, il serait pertinent de connaitre leurs croyances face à la compétence numérique de 
leurs enfants en passant des entretiens semi-dirigés. 
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LES CROYANCES DE FUTURS ENSEIGNANTS NATIFS DU NUMÉRIQUE À 
L'ÉGARD DE LA COMPÉTENCE NUMÉRIQUE DES ÉLÈVES DU 
SECONDAIRE 
 
A) RENSEIGNEMENTS SOCIODÉMOGRAPHIQUES: 
 
Nom de votre école :_____________________ 
Date de naissance : avant 1980 .............Après 1980........ 
Discipline enseignée :________________________  
Discipline d'enseignement :  
 
 le français 
 les mathématiques 
les sciences et technologies 
l'anglais 
Statut socioéconomique du milieu de l'école : 
Défavorisé 
Favorisé 
 
B. QUESTIONS DE FOND EN RAPPORT AVEC LES USAGES DES ADOLESCENTS 
(12-16 ANS) 
 
Mise en contexte: Il y a une certaine croyance populaire  comme quoi les adolescents de 
12-16 ans d'aujourd'hui utilisent massivement les nouvelles technologies de l'information et 
de la communication de type web 2.0,  comme par exemples, les sites de réseaux  sociaux, 
les téléphones mobiles intelligents, les sites de partage de vidéo, etc. Le Web 2.0 est 
l'évolution du Web vers plus de simplicité (ne nécessitant pas de connaissances techniques 
ni informatiques pour les utilisateurs) et d'interactivité (permettant à chacun, de façon 
individuelle ou collective, de contribuer, d'échanger et de collaborer sous différentes 
formes).  
 
1. Selon vous, quel rapport entretiennent les élèves du secondaire avec les nouvelles 
technologies numériques de type web 2.0?  
- La place et le temps que prennent ces outils leur vie quotidienne en général 
- Influence sur les façons de communiquer 
- Influence sur leur façon d'apprendre  
 
2. Pouvez-vous nous parler des différents outils technologiques qu'utilisent vos  
élèves? 
- Téléphones intelligents, ipods, réseaux sociaux, Youtube, instagram, etc. 
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3. Quelle utilisation les jeunes font-ils de ces  nouvelles technologies que vous  observez 
chez vos élèves  en classe ou en dehors de la classe? 
- Ce qu'ils réalisent avec ces outils 
- Usages contextualisés en lien avec les tâches scolaires 
- Usages contextualisés non reliés aux tâches scolaires 
 
3. Que pensez-vous de la maîtrise de ces nouvelles technologies numériques par les 
élèves? Donnez quelques exemples de cas concrets. 
 
- Appropriation du langage technologique 
- Pertinence des stratégies utilisées lors des recherches d'information 
- Aisance dans la gestion des fichiers 
- Façon de solutionner les problèmes techniques rencontrés 
- Compréhension du fonctionnement des logiciels 
- Choix de l'outil technologique en fonction de son potentiel à répondre à l'objectif 
poursuivi 
- Différences entre les élèves selon leur origine sociale 
 
4. Que pensez-vous des habiletés cognitives développées par les élèves avec ces 
nouvelles technologies? Donnez quelques situations concrètes 
- Détermination de l'étendue de l'information dont on a besoin 
- Planification de la recherche de l’information  
- Accès à l'information dont on a besoin de façon efficace et efficiente 
- Organisation et communication de l'information 
- Évaluation critique de l'information et de ses sources 
- Autorégulation dans la démarche de recherche d'informations  
 
5. Selon vous, qu'est-ce que les élèves apprennent avec ces technologies? Quelle est la 
qualité de ces apprentissages ?  
- Apprentissages visibles dans  la réalisation des tâches scolaires 
- Apprentissages se rapportant à la vie quotidienne 
 
6. Pouvez-vous nous parler de ce que vous pensez de la prise de conscience par les 
élèves des enjeux rattachés  à l’utilisation de ces nouvelles technologies ?   
- Sécurité 
- Respect de la vie privée des autres 
- Protection de données personnelles   
- Risques liés à la sécurité personnelle 
- Plagiat     
- Droits d’auteur  
- Risques générés par le partage ou l'exposition des informations de nature privée   
- Sens de responsabilité  
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C. QUESTIONS RELIÉES À VOTRE RÔLE D'ENSEIGNANT 
 
7. Pouvez-vous nous parler de l'influence de ces nouvelles technologies de type web 2.0 
sur votre enseignement et les activités d'apprentissage offertes à vos élèves?  
 
-  Perception du  potentiel de ces nouvelles technologies pour son enseignement 
- Expériences d'intégration dans ses pratiques d'enseignement 
- Perception du  potentiel de ces nouvelles technologies pour l'apprentissage 
- Opportunités offertes aux élèves dans la réalisation des travaux scolaires 
- Que connaissez-vous personnellement du Web 2.0 ?  
- Quelles TIC utilisez-vous dans votre quotidien ?  
- Quelles TIC affectionnez-vous particulièrement et pourquoi ?  
- Comment considérez-vous votre niveau d’aisance avec les TIC ?  
 
8.  Quelles sont vos attentes à l'égard de la compétence numérique des élèves?  
 
-  Manifestations de la maîtrise des TIC chez les élèves 
- Conditions à mettre en place: enseignants, écoles, commissions scolaires, ministères. 
 
9. Pouvez-vous nous dire comment vous envisagez votre rôle pour aider les élèves à 
répondre à ces attentes?  
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Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche 
Les croyances de futurs enseignants natifs du numérique à l'égard de la compétence 
numérique des élèves du secondaire 
Recherche financée par le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada  
(CRSH-Développement Savoir) 
 
Jean Gabin Ntebutse, Ph.D., professeur, Faculté d’éducation 
Université de Sherbrooke 
Madame, 
Monsieur, 
 
Nous vous invitons à participer au projet de recherche en titre. Dans le contexte actuel où 
les jeunes utilisent massivement les nouvelles technologies numériques (Ipod, téléphones 
intelligents, réseaux sociaux, etc.,),  l'objectif général de ce projet de recherche est de  
comprendre, chez les futurs enseignants du secondaire, leurs croyances à l'égard de la 
compétence numérique (aspects technologiques, cognitifs et éthiques) des élèves désignés 
comme des natifs du numérique et à la manière dont ces futurs enseignants envisagent son 
développement en contexte scolaire. Plus spécifiquement, le projet vise à : (1) Décrire les 
croyances des futurs enseignants à l'égard des compétences développées par les élèves avec 
les usages des nouvelles technologies numériques dans l'ensemble de leur contexte de vie; 
(2) Décrire leurs croyances à l'égard des compétences que les élèves ont à développer en 
contexte scolaire avec les usages des nouvelles technologies numériques et (3) Décrire leurs 
croyances à l'égard du rôle qu'ils ont à jouer pour favoriser chez les élèves le 
développement des compétences liées aux usages des nouvelles technologies numériques 
en contexte scolaire.  
  
En quoi consiste la participation au projet? 
 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à prendre part une seule entrevue 
enregistrée, conduite par un assistant de recherche, à un endroit et à un moment qui vous 
conviennent (ex. dans un local de l'université, le samedi ou le dimanche à une heure qui 
vous convient) et selon les modalités de communications qui vous conviennent (par 
téléphone ou en présentiel).  
 
Qu’est-ce que le chercheur fera avec les données recueillies? 
 
Les données recueillies auprès de vous sont entièrement confidentielles et ne pourront en 
aucun cas mener à votre identification. La rencontre pour l’entrevue de recherche sera 
enregistrée sur support audio afin de permettre une meilleure analyse des données. Cet 
enregistrement servira uniquement aux fins de la recherche. Pour préserver votre anonymat, 
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un code numérique remplacera votre nom sur le support audio. Les résultats de la recherche 
ne permettront pas d’identifier les personnes participantes. Ils seront diffusés à travers les 
communications à des congrès scientifiques et des colloques des associations 
professionnelles des enseignants du secondaire, de même que dans des revues à caractère 
scientifique ou professionnel. Afin de minimiser le risque d'identification dans les 
communications et les publications, des noms fictifs seront utilisés dans la publication 
d’extraits de verbatim autant pour les écoles que pour les personnes. Les données 
recueillies seront conservées sous clé dans un bureau de recherche du chercheur Ntebutse. 
Les données informatiques incluant les enregistrements audio seront protégées par un mot 
de passe confidentiel et celles sur support papier seront rangées sous clé dans un tiroir du 
bureau du chercheur pour nous assurer d’en protéger l’accès. Les enregistrements audio 
seront effacés, au plus tard, en 2022. En plus du chercheur, les seules personnes qui auront 
accès aux données sont les personnes assistantes de recherche qui auront préalablement 
reçu une formation en éthique de la recherche et signé un engagement à la confidentialité. 
Les données seront détruites au plus tard en 2022 et ne seront pas utilisées à d’autres fins 
que celles décrites dans le présent document. 
 
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement 
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre 
décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.  
 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
Le seul inconvénient lié à votre participation est le temps consacré à la recherche, soit 
environ 45 min-1h.  
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’ici (risque d’identification et 
inconvénient de temps consacré à l'entrevue), les risques possibles sont minimaux. Le 
principal bénéfice prévu est la contribution à l’avancement des connaissances au sujet des 
croyances des futurs enseignants natifs du numérique à l'égard de la compétence numérique 
des élèves en vue de l'amélioration des pratiques visant le développement de cette dernière. 
Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée.  
 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer 
avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous.  
 
 
 
             
[Signature de la chercheuse ou du chercheur]   [date] 
 
Jean Gabin Ntebutse, PhD., Professeur 
chercheur responsable du projet de recherche 
819 821 8000 poste 65660, jean.gabin.ntebutse@usherbrooke.ca 
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J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Les croyances des 
enseignants à l'égard de la compétence numérique des élèves. J’ai compris les conditions, 
les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux questions que 
je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet de 
recherche.  
 
Participante ou participant : 
Signature :  
Nom :  
 
Date : 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la 
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects 
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à 
communiquer avec M. Éric Yergeau, président de ce comité, par l’intermédiaire de son 
secrétariat au numéro suivant : 819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à: 
ethique.ess@usherbrooke.ca.  
 
 
